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Resumo 
 
A meta do estudo é analisar quais fatores podem interferir no desempenho e no sucesso de 
fóruns digitais pedagógicos e como tais fatores podem ser articulados para beneficiar o 
planejamento das atividades em disciplinas que contenham atividades realizadas em 
ambientes virtuais. A pesquisa considerou dois estudos de caso nos quais a ferramenta 
fórum foi utilizada com fins pedagógicos 
 
O primeiro estudo teve por foco uma disciplina de graduação em Língua Inglesa, na qual a 
professora visava simultaneamente discutir Inteligências Múltiplas, elaboração de projetos e 
formação de professores de Língua Inglesa. Como a discussão era realizada em língua 
estrangeira, era esperado que os alunos praticassem e desenvolvessem, por meio de tais 
discussões, seu domínio da língua-alvo.  
 
Esse primeiro estudo mostrou um conjunto de entraves que podem ter prejudicado a 
interação esperada. Na busca de explicar esses possíveis entraves, foram levantadas sete 
hipóteses distintas: proficiência na língua de interação, letramento no gênero “fóruns 
educacionais”, organização do cronograma, organização do ambiente, comunidade, papel do 
docente e metas adequadas. 
 
O segundo estudo empírico foi realizado em uma condição mais privilegiada – formação em 
tutoria virtual – e visou retomar as hipóteses construídas no primeiro estudo com o objetivo 
de melhor delinear caminhos para o sucesso de fóruns virtuais. A conclusão do estudo 
sugere que o Ensino para a Compreensão pode ser um direcionamento produtivo na 
construção de fóruns digitais, se atrelado ao conjunto de fatores levantados no bojo das sete 
hipóteses explicativas construídas no âmbito do primeiro estudo.  
 
 
 
Palavras-chave: Fórum de discussão digital, educação a distância, Ensino para a 
Compreensão, Inteligências Múltiplas.
Abstract 
 
This research intends to discuss ways of using digital forum on asynchronous courses. Its 
discussion is based on a master degree research which goal was to answer two questions: 1) 
which factors can influence on the success of digital forum with pedagogical purposes? 2) 
how could those factors be managed in order to promote meaningful activities for virtual 
environments?  
 
The research was carried out considering two different courses. The first one is a blended 
mode course offered in a Brazilian undergraduate Languages and Literatures Program, which 
is a face-to-face program. The professor in charge held an asynchronous forum as a tool to 
promote discussion after the face-to-face classes. From the evaluation the interaction that 
took place in the forums, seven hypotheses were put forward in order to explain possible 
reasons for success or failures while using asynchronous discussion in virtual environment, 
that are: proficiency on the interaction language, literacy on “educational forum” genre, 
schedule organization, virtual environment organization, community, coaches duties and 
problem solving.  
 
The second course analyzed was offered online. The aim of this course was to prepare 
teachers to work as virtual coaches on distance undergraduate programs of the same 
institution. The asynchronous interactions of the forums held in both courses have validated 
the seven formulated hypotheses, which could be considered on the designing of blended or 
online courses. 
 
 
Keywords: On-line forum; Distance education; Teaching for understanding, Multiple 
Intelligences.
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CAMINHOS E ENTRAVES PARA O SUCESSO DE FÓRUNS DIGITAIS 
PEDAGÓGICOS 
 
 
1. INTRODUÇÃO 
 
 
1.1.  MOTIVOS DA PESQUISA  
 
O número de cursos, graduações e especializações a distância que 
utilizam a internet como meio de comunicação vem crescendo vertiginosamente 
nos últimos anos. Apenas em 2006, de acordo com o Anuário Brasileiro Estatístico 
de Educação Aberta e a Distância (Abraead), o crescimento do número de 
estudantes matriculados em cursos desse tipo foi de 54% em relação a 2005; ou 
seja, um número aproximado de 778 mil estudantes matriculados em EaD. 
Somente em cursos de graduação e pós-graduação, o crescimento foi de 91%. 
Suas ofertas procedem de instituições públicas e particulares de todo o país, sem 
deixar de mencionar os cursos oferecidos por universidades estrangeiras já 
atuantes no Brasil.  
Exemplo concreto dessa prática é a Universidade Aberta do Brasil 
(UAB), projeto criado em 2005 pelo Ministério da Educação (MEC) para que 
instituições de ensino superior ofereçam cursos de Ensino Superior na modalidade 
de educação a distância, usando diversas tecnologias de informação e 
comunicação (TIC), além de diferentes pólos de apoio presencial.  
Esse projeto financia a instauração dos cursos e oferece autonomia às 
instituições cadastradas quanto à escolha de como esses cursos serão 
implementados; ou seja, há autonomia nos quesitos pertinentes aos quatro pilares 
do processo educacional: gestão pedagógica, docência, discência e tecnologias 
envolvidas. 
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Atualmente (início de 2008), segundo as notícias veiculadas pelo site da 
Secretaria de Educação a Distância (SEED), o sistema atende em torno de 40 mil 
estudantes, em 157 cursos e 291 pólos de apoio presencial. Para este ano estão 
previstos 271 novos pólos, totalizando 562, que terão cerca de 100 mil alunos. Até 
2010, a estimativa é ampliar o número de pólos para 830, atendendo, por sua vez, 
cerca de 350 mil estudantes. Apenas como exemplo, o projeto resultou na criação 
de 5 novos cursos de graduação e aproximadamente 1.900 vagas até o primeiro 
semestre de 2008 na Universidade Federal de São Carlos, local em que este 
estudo foi realizado. A instituição optou por ministrar as disciplinas usando um 
ambiente virtual de aprendizagem (AVA) e conta com o suporte de pólos 
municipais de apoio presencial espalhados pelo país para assistências presenciais 
aos alunos. 
Se pensarmos no Estado de São Paulo, atualmente estão em 
andamento os preparativos para a Universidade Virtual do Estado de São Paulo 
(Univesp), projeto que visa criar uma universidade virtual contando com três 
grandes universidades públicas estaduais paulistas: Unicamp, USP e Unesp, 
como parte das ações previstas pelo secretário de Ensino Superior do Estado, 
Carlos Alberto Vogt, para este ano de 2008. 
O crescimento da prática educacional a distância precisa ser 
acompanhado de pesquisas substanciais que sirvam de base teórica aos cursos 
oferecidos. Por isso, pensar e pesquisar o uso dos recursos tecnológicos, bem 
como as metodologias envolvidas, mostra-se necessário e premente para o bom 
desenvolvimento do sistema educacional a distância. 
Durante a leitura de diferentes bibliografias sobre educação a distância 
ou semi-presencial em ambiente virtual, são encontrados relatos de experiências, 
discussões teóricas e práticas, críticas a educações conteudísticas e sugestões de 
possíveis práticas educacionais. São recorrentes, também, considerações sobre 
como formar profissionais capacitados e obter resultados mais confiáveis, de 
forma que transcendam um ensino pautado na pesquisa e na reprodução de 
informações, conduzindo o discente à compreensão efetiva do conteúdo curricular. 
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Além dessas considerações, outro ponto que merece atenção é a 
criação de novas formas/ferramentas de comunicação a distância e as 
affordances1 por elas oferecidas. Tais ferramentas possibilitam o surgimento de 
novas práticas e relações lingüísticas e sociais e, por conseguinte, novas formas 
de construção de conhecimento e aprendizado. 
Assim, é fundamental que se desenvolvam pesquisas acerca das 
interações a distância, que gerem pressupostos teóricos que as elucidem e as 
conduzam, tendo como referência os processos lingüísticos e constitutivos dessas 
práticas. Tais pesquisas podem favorecer soluções práticas mais efetivas, que 
aprimorem a qualidade das interações na educação totalmente a distância, bem 
como para práticas de sala de aula e/ou ensino semi-presencial.2 Também 
exploram interações intermediadas por ferramentas on-line e com base ainda 
predominante na escrita, uma realidade muito diversa das interlocuções face-a-
face.  
 
 
1.2.  O PERCURSO DESTA PESQUISA 
 
Durante a escrita desta dissertação, tornou-se evidente a necessidade 
de explicar o caminho percorrido durante a pesquisa, visto que muitas reflexões 
foram sendo ampliadas e redirecionadas, não só pelas teorias que inicialmente 
embasaram o estudo, mas também pelas minhas vivências e experiências com 
iniciativas de ensino mediado pelo computador. 
Desde o início de minha graduação em Letras, meu interesse de 
pesquisa ia além dos assuntos da grade curricular. Realizei pesquisas no campo 
da produção de materiais didáticos e no ensino de Língua Inglesa, tendo sempre 
por foco o uso de novas tecnologias, em especial a internet e as possibilidades 
                                                 
1 Segundo Kress (2005, p. 12), affordances são distintos potenciais e limitações para representações das 
várias modalidades, pensando modalidades como recursos de representação produzidos social e 
culturalmente. Em outras palavras, são as possibilidades expressivas de uma modalidade, criadas a partir 
da interação do observador com o objeto.  
2 Modalidade que mescla interações virtuais ou a distância com aulas presencias.  
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educacionais criadas a partir dela. Esse interesse pelo meio digital associado à 
educação cresceu consideravelmente com o passar dos anos, bem como meu 
envolvimento em projetos de pesquisa nos quais as contribuições da tecnologia 
poderiam ser observadas. Durante o 4º ano de graduação, uma disciplina 
obrigatória de Língua Inglesa ─ cuja responsável era minha então orientadora de 
iniciação científica ─ foi ministrada semi-presencialmente. A vivência que tive 
nessa disciplina se dividiu entre presencial e virtual foi impactante em minha 
formação. Pode-se dizer que foi a vontade de compreender essa experiência, 
aliada a meu interesse crescente pelas tecnologias na educação, entre vários 
outros motivos, que deslocaram meu interesse da produção de materiais didáticos 
para a educação a distância. 
 Ao ingressar no mestrado, meu projeto de pesquisa já estava voltado 
para o uso de ambientes digitais e para as metodologias que poderiam ser 
empregadas a fim de obter bons resultados na educação. Escolhi como contexto 
de pesquisa a mesma disciplina da qual fui aluno, lecionada no segundo semestre 
de 2006, 2 anos depois de ter sido ministrada à minha turma.3 
Meu interesse inicial na pesquisa era saber como a educação a 
distância poderia ser bem-sucedida, haja vista a boa experiência que tive como 
aluno dessa disciplina, que era distinta de algumas experiências frustrantes que 
eu tivera como aluno fora da universidade em alguns cursos totalmente a 
distância.  
Por inexperiência, empolgação e falta de consciência de quão 
trabalhosa pode ser uma pesquisa de mestrado, o objetivo deste projeto era, 
inicialmente, pesquisar todo o ambiente digital utilizado no curso. Nas palavras de 
minha orientadora, minha meta era entender “a natureza divina de Deus e suas 
implicações para o futuro”, ou seja, era amplo demais para o escopo de uma 
dissertação, o que me levou a reconsiderar minhas metas.  
                                                 
3  Deve-se ressaltar que, com a mudança da grade curricular da instituição, essa disciplina foi 
remanejada para o final do terceiro ano de curso. 
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Dessa forma, a busca pelo objeto de pesquisa nos levou a tentar definir 
qual era o principal elemento de interação e desenvolvimento do conhecimento no 
ambiente digital escolhido. Entre as possibilidades oferecidas pelo ambiente, o 
recurso mais utilizado para a prática docente da disciplina analisada foi a 
ferramenta para Fórum de Discussões Assíncrono ou Fórum Digital. 
Com o objeto definido, buscamos na literatura textos que discutissem o 
uso do fórum digital em contextos educacionais. Simultaneamente, buscamos 
também entender os pressupostos teóricos e as metodologias que norteavam a 
docente da disciplina ao preparar as atividades. Além disso, realizamos estudos 
preliminares nos quais analisamos as atividades nos fóruns da disciplina de 
Língua Inglesa, observando como eram preparadas e desenvolvidas, de que 
forma as interações ocorriam, quando ocorriam, e assim por diante.  Contudo, o 
objetivo ainda estava disperso, pois o foco ainda estava muito amplo, 
inviabilizando análises mais criteriosas. Assim optamos por analisar as formas de 
interação/contribuição de cada participante para as atividades, buscando observar 
em que medida tais atividades e a interação por elas promovida atendiam as 
metas pedagógicas da professora.   
Já no meio da pesquisa, com análise dos dados da disciplina de Língua 
Estrangeira (LE) bastante avançados, fui convidado para formar uma equipe que 
desenvolveria e lecionaria um curso de formação em tutoria virtual. Dessa forma, 
tornei-me formador de profissionais que iriam trabalhar como tutores virtuais nas 
cinco graduações totalmente a distância que a Universidade Federal de São 
Carlos estava criando, como parte do projeto Universidade Aberta do Brasil, 
desenvolvido pelo Ministério da Educação (MEC), sob responsabilidade da 
Secretaria de Educação a Distância (Seed). A equipe era formada pela mesma 
docente que ministrou a disciplina de LE, bem como por dois professores 
contratados pela universidade por terem longa experiência profissional em EaD e 
em produção de materiais didáticos para ambientes digitais.  
O curso de formação elaborado por essa equipe foi inicialmente 
ofertado entre julho e agosto de 2007, e a preocupação central dos formadores 
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era as formas de interação realizadas no ambiente educacional. No decorrer do 
curso, realizamos várias atividades em fóruns de discussões, os quais pareciam 
consideravelmente diferentes daqueles analisados na disciplina de LE. De certa 
forma, esse contexto trazia muitas contribuições e possibilidades de análises que 
não passavam despercebidas. Assim, a análise que norteou o estudo original 
acabou sendo fortemente influenciado por um estudo paralelo das saliências 
encontradas no fórum de tutoria virtual. Em relação dialética entre as experiências, 
começamos a levantar hipóteses sobre os fóruns da disciplina de LE, 
estabelecendo comparações entre ambos. 
Como a relação entre as duas experiências permitiu um olhar mais 
informado sobre o potencial pedagógico dos fóruns digitais, ficou decidido que 
seria interessante incluir na pesquisa dois estudos empíricos sobre o fórum, cada 
qual em seu contexto, e a partir desses estudos, tecer considerações mais 
consistentes e abrangentes sobre a ferramenta em si e possíveis elementos que 
podem favorecer ou não seu uso no contexto de interações pedagógicas. 
A mudança de percurso implicou em reorganização mais profunda da 
pesquisa, que passou a dar menos destaque às questões metodológicas mais 
amplas da disciplina analisada no primeiro estudo e passou a priorizar as 
interações nos fóruns digitais explorados nas duas experiências de ensino.  
Dessa forma, na parte 2 da versão final desta dissertação há um 
primeiro estudo, no qual os pressupostos envolvidos foram analisados, os alunos 
participantes e a docente foram entrevistados e os dados triangulados, na forma 
tradicional de pesquisa. Logo em seguida, há um segundo estudo, do qual 
selecionamos uma única atividade em fórum de discussões, com o objetivo de 
refletir sobre as considerações e hipóteses suscitadas no primeiro estudo. 
A criação de hipóteses explicativas nos levou a recorrer a outras 
orientações teóricas, que embora não fizessem parte da fundamentação teórica 
inicial, revelaram-se esclarecedoras na interpretação dos dados obtidos. Para 
facilitar a legibilidade do texto, optamos por explicitar essas novas reflexões 
teóricas junto a análise dos dados, já que foram os resultados empíricos que 
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levaram a ampliar a reflexão teórica sobre as questões centrais do presente 
estudo.  
De modo geral, propomos fomentar o uso do fórum de discussão em 
ambientes educacionais. Esse olhar foi construído a partir da análise de 
experiências on-line, que embora distintas, tinham também semelhanças 
possivelmente em decorrência de contar com a participação da mesma docente e 
também a minha participação na primeira experiência como pesquisador, e na 
segunda como parte da equipe que elaborou as atividades propostas.  
No que tange a organização desta dissertação, ela foi estruturada em 
duas partes: a) na primeira parte, “considerações teóricas”, analisamos a 
aprendizagem colaborativa e sua realização por meio de fóruns de discussão e o 
ensino para a compreensão. Estas questões teóricas são discutidas nos capítulos 
2 e 3, pois foram os pressupostos teóricos mais gerais que nortearam inicialmente 
a pesquisa e; b) na segunda parte, “da teoria à prática”, apresentamos as 
discussões dos dois estudos de caso realizados. Assim, no capítulo quatro 
analisamos o contexto, discutindo tanto os fórum de discussão quanto o uso da 
ferramenta fórum digital para outros fins pedagógicos. Com base nessa análise, 
formulamos sete hipóteses explicativas para o sucesso ou possível insucesso da 
qualidade e quantidade de interações que ocorreram nos fóruns da disciplina de 
Língua Inglesa.  Por sua vez, apresentamos o segundo estudo no capítulo cinco, 
no qual buscamos averiguar a pertinência das hipóteses suscitadas no capítulo 
quatro, além de complementar e ampliar as discussões nele realizadas, 
almejando, desta forma, oferecer subsídios para ampliar nosso conhecimento 
sobre como explorar fóruns em contextos educacionais à distância. De um modo 
geral, tais subsídios buscam responder a duas grandes perguntas que nortearam 
a pesquisa:  
 
1) a) quais os prováveis fatores que interferem no desempenho e no 
sucesso dos Fóruns de Discussão da disciplina analisada; e  
2) b) como esses fatores poderiam ser articulados de forma a beneficiar o 
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planejamento das atividades em outros contextos semelhantes ao da 
disciplina analisada? 
 
Vale ressaltar que, por “sucesso" de uma atividade em fórum 
compreendemos o desenrolar de uma discussão composta por diversas 
postagens dos participantes, as quais trazem contribuições reais e pertinentes à 
discussão, tais como: sugestões, novas idéias, respostas, questionamentos que 
busquem aprofundar o conhecimento em áreas específicas ou propor melhorias 
no trabalho a ser desenvolvido pelo grupo, entre outras formas de contribuição. 
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CONSIDERAÇÕES TEÓRICAS 
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2. FÓRUM DE DISCUSSÃO E APRENDIZAGEM COLABORATIVA 
 
Inicialmente, pretendia centrar este trabalho em apenas uma reflexão 
sobre fóruns de discussão e o que havia na literatura sobre seu uso. Contudo, 
para realizá-lo de forma mais abrangente, houve necessidade de tratar de uma 
questão que está interconectada ao que se compreende por aprendizado em 
fóruns de discussão: a aprendizagem colaborativa. Dessa forma, apresentarei 
brevemente o que é aprender colaborativamente, ou aprender cooperativamente, 
antes de refletir sobre o fórum de discussões, suas características e a prática 
educacional. 
 
2.1. APRENDER COLABORATIVAMENTE OU APRENDER COOPERATIVAMENTE: 
ALGUMAS CONSIDERAÇÕES 
 
Para apresentar algumas considerações sobre aprender 
colaborativamente e cooperativamente, tomarei por base os trabalhos de Barbosa 
(2006), Panitz (1997) e Tinzmann et al. (1990).4  
A princípio, buscando entender qual o papel dessas aprendizagens 
dentro do processo educacional, vemos que Panitz (1997), por diversos 
momentos, ao discutir as diferenças e particularidades entre aprender de forma 
colaborativa e cooperativa, refere-se a essas aprendizagens utilizando termos 
como “técnicas de aprendizagem” e “método” (learning techniques e method). Da 
mesma forma, Barbosa (2006, p. 31), em uma discussão sobre aprender 
colaborativamente, cita Torres et al. ao concluir que a “aprendizagem colaborativa 
é uma estratégia de ensino”.  
Como estratégia ou técnica de ensino, essas duas formas de 
aprendizagem têm suas premissas fundamentadas em uma epistemologia 
                                                 
4  Tanto a obra de Panitz (1997) quanto a de Tinzmann et al. (1990) não terão suas páginas 
sinalizadas, pois o acesso a elas ocorreu por meio de textos em formato .html, disponíveis nos 
endereços citados nas referências bibliográficas. 
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construtivista (Panitz, 1997), ou seja, de base piagetiana e vygotskyana, 
pressupondo que a construção do conhecimento se estabelece por meio das 
interações humanas (Barbosa, 2006).  
Para definir a diferença entre colaboração e cooperação, Panitz (1997) 
propõe uma distinção básica entre elas, ao afirmar que: 
 
Colaboração é uma filosofia de interação e estilo pessoal, em que os 
indivíduos são responsáveis por suas ações, incluindo aprendizagem e 
respeito pelas habilidades e contribuições de seus pares [e] cooperação 
é uma estrutura de interação designada para facilitar a conclusão de um 
produto final específico ou meta entre pessoas trabalhando juntas em 
grupo. 
 
Dessa forma, na aprendizagem colaborativa, todos são atores 
responsáveis por pesquisar, pensar o currículo e seus objetivos, ajudar seus pares 
e participar ativamente de todo o processo educacional, enquanto na cooperativa 
os participantes estão engajados na resolução de uma atividade ou em atingir um 
objetivo proposto, mas o desenvolvimento dessa atividade é conduzido pelo 
docente.  
Vemos em Tinzmann et al. (1990) e em Barbosa (2006), 4 
características gerais que definem os procedimentos de um aprendizado 
colaborativo, a saber: 
 
3) Conhecimento compartilhado (entre aluno─aluno e professor─aluno).  
4) Autoridade compartilhada (entre professor e alunos). 
5) Mediação (em que o professor se torna mediador do processo 
educacional). 
6) Heterogeneidade do grupo.  
 
Em um cenário cujo aprendizado colaborativo é praticado, segundo 
Panitz et al. (1997), os alunos se tornam responsáveis por pesquisar as fontes de 
informação, obter materiais extras, avaliar seus rendimentos pessoais, entre 
outros deveres. O professor, por sua vez, avalia os alunos pelo progresso do 
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grupo e pelo progresso individual do estudante, auxilia o educando na busca por 
fontes de dados confiáveis, na organização das prioridades e, além disso, é a 
quem os alunos recorrem para saber se o objetivo final da atividade foi alcançado.  
O aprendizado cooperativo, por sua vez, “é muito similar [ao 
colaborativo], exceto por introduzir procedimentos mais estruturados tendo o 
professor no controle total do ambiente de aprendizagem” (Panitz et al., 1997). Ou 
seja, os alunos trabalham em grupo a fim de alcançar um objetivo já definido pelo 
professor. Eles “co-operam” (operam juntos) sob as diretrizes definidas pelo 
docente, em vez de “co-laborar” (trabalhar juntos) em todo o processo, com maior 
autonomia.  
É com base nos pressupostos de aprender colaborativamente que 
Gunawardena et al., 1997; Gunawardena, 1998 e Kanuka & Anderson, 1998 
conduzem suas considerações acerca da utilização de fóruns em contextos de 
aprendizagem.  
É importante citar que tais considerações sobre aprendizagem 
colaborativa aqui realizadas são relevantes para compreender por que os autores 
dos trabalhos com fóruns educacionais consultados defendem as potencialidades 
do uso dessa ferramenta no processo educacional. No entanto, a análise dos 
dados coletados e a elaboração das conclusões serão realizadas principalmente 
sob a perspectiva do Ensino para a Compreensão, discutido no Capítulo 3, em 
que as performances de compreensão, ou seja, a forma de conceber as atividades 
dentro dessa teoria, tanto podem usar o método colaborativo quanto o 
cooperativo, de acordo com os objetivos de compreensão adotados.  
 
2.2. O FÓRUM DE DISCUSSÕES: ALGUMAS CARACTERÍSTICAS 
 
O Fórum de Discussão, uma das primeiras ferramentas de interação 
exploradas por comunidades on-line, é um sistema de conferências assíncronas, 
fundamentado em groupware, “sistema com base computacional que suporta 
grupo de pessoas engajadas em uma tarefa (ou meta) comum e que oferece uma 
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interface de ambiente compartilhada”,5 ou seja, softwares cujo objetivo é viabilizar 
a comunicação, colaboração, cooperação e coordenação de atividades em grupo. 
Segundo critérios dos estudos de CSCW,6 uma forma de classificar o 
Fórum de Discussão seria como um groupware de interação em tempo diferente 
e mesmo lugar, ou seja, funcionando de forma assíncrona, porém em uma URL 
(endereço virtual) fixa.7 Como sua organização é centrada em um “local” definido 
para as interações, elas podem ser retomadas ou consultadas durante e até 
mesmo depois do término das discussões. 
Ter um lugar fixo é o principal fator que diferencia o Fórum de 
Discussão das Listservers (conferências por e-mail, assíncronas, porém não 
centradas em apenas um endereço). Um empecilho para sua utilização é, por 
vezes, a necessidade de instalar o programa de fórum em um servidor pessoal ou 
pago ou utilizar algum serviço disponível na web, por meio de contrato, inscrição ou 
solicitação a instituições. 
Ao pesquisar o que este groupware tem a oferecer para seus usuários, 
chegamos a quatro características básicas:  
 
1) possibilidade de interação “muitos-para-muitos”;  
2) base comunicacional fundamentada em textos escritos;8  
3) concatenação das mensagens por tópicos; e  
4) assincronia.  
 
Essas características alavancaram a aceitação e a popularização desse 
sistema pela internet, de forma que, atualmente, é possível encontrá-lo em 
                                                 
5 De Ellis et al. (1991, p. 40). Tradução minha.. 
6 Sigla oriunda de Computer Supported Cooperative Work, que, segundo Wilson (1991, apud 
Lausen, 2004, p. 3), é um “termo genérico que combina uma compreensão do modo como as 
pessoas trabalham em grupo com a tecnologia de rede de computador pertinente, além de seus 
referidos hardwares, softwares, serviços e técnicas”. Tradução minha.  
7 A classificação segue o modelo bidimensional (tempo e lugar) de Ellis et al. (1991, p. 41). 
Outros possíveis softwares com a mesma classificação dada ao Fórum poderiam ser Weblog e 
Wikis.  
8 Embora permitam imagens e links para arquivos de áudio e vídeo e existam fóruns feitos 
especificamente para interações por voz, como o Gong (http://gong.ust.hk).  
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variados tipos de sites desenvolvidos para comunidades de programadores, 
designers, artistas, pesquisadores. Também é encontrado em divulgação de 
warez9 ou de pornografia e até mesmo nas comunidades existentes em sites de 
relacionamento (como, por exemplo, Orkut.com).  
Sua utilização nesses contextos é diversificada e complexa, como toda 
prática social, sendo possível encontrar desde discussões científicas até 
brincadeiras entre participantes ou construções de ambientes para postagem de 
dúvidas e notificações.  
A ferramenta Fórum de Discussão analisada nesta dissertação é parte 
do ambiente virtual de aprendizagem chamado “Moodle”, adotado pela UFSCar 
tanto para seu uso interno (como apoio à graduação presencial, tal qual a 
disciplina de LE analisada no primeiro estudo) quanto para o uso do projeto da 
UAB-UFSCar (graduação totalmente a distância, como o curso de tutoria virtual 
que será discutido no segundo estudo). 
 O Moodle10 é uma plataforma educacional de uso gratuito e de código 
aberto (open source), idealizada inicialmente por Martin Dougiamas. Apenas para 
ilustrar estatisticamente a difusão e aceitação do uso dessa plataforma livre entre 
os usuários de diferentes profissões e nacionalidades, há, atualmente, cerca de 
38.000 sites cadastrados por todo o mundo (aproximadamente 1.700.000 cursos 
inscritos) e mais de 2.100 sites cadastrados apenas no Brasil,11 entre instituições 
públicas e particulares de ensino, empresas e outras organizações.  
 
 
                                                 
9  O termo warez, originado do plural de software, mostra-se de difícil tradução por questões 
ideológicas. Basicamente, sua tradução poderia ser proposta como “pirataria”. Contudo, grupos 
que a praticam defendem que essa prática e a pirataria são atos distintos, pois a pirataria 
consiste no lucro obtido com o comércio ilegal desses produtos, enquanto o warez seria uma 
forma de compartilhar o conhecimento e os produtos culturais sem fins lucrativos. O filme Tropa 
de Elite, por exemplo, foi vítima de “pirataria” no comércio clandestino, mas de “warez” nos sites 
que o distribuíam gratuitamente e recomendavam que, se gostassem, assistissem-no também 
nos cinemas, comprassem o DVD original quando este fosse lançado.  
10 Para conhecer o programa, visite <www.moodle.org>; para mais informações sobre a história e 
os princípios que o regem, acesse <http://docs.moodle.org/en/Main_Page>.  
11 Segundo <http://moodle.org/stats/> e <http://moodle.org/sites/>, em 3 de junho de 2007. 
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2.3.    REFLEXÕES SOBRE O USO DO FÓRUM NAS PRÁTICAS EDUCACIONAIS 
 
Para as práticas educacionais que utilizam fóruns de discussão, a 
literatura pesquisada relata possibilidades de sucesso dessa ferramenta na 
concretização de um ambiente cuja negociação de sentido e cujas construções de 
conhecimento poderiam ocorrer de forma eficiente. É a partir dos estudos 
apresentados por Reushle (1999), Gunawardena (1998), Anderson & Kanuka 
(1997) e Kanuka & Anderson (1998) que podemos traçar um panorama da 
utilização do fórum, sob uma perspectiva socioconstrutivista e sociointeracionista 
(o termo difere em suas obras) de aprendizado colaborativo centrado no aluno. 
Também é possível observar como essa utilização pode influenciar as práticas, as 
relações e os paradigmas educacionais. 
Esses autores citam várias possibilidades oferecidas pelos fóruns de 
discussão para o processo educacional. Pauto-me nas possibilidades elencadas 
por Reushle (1999) para apresentar, em síntese, algumas das principais 
contribuições dessa ferramenta:  
 
• Suscitar discussões diversas, brainstorming, compartilhar compreensões 
sobre um tema, elucidar concepções errôneas, desenvolver novos 
conhecimentos de forma colaborativa, etc.  
• Permitir aos participantes atuar com voz igual e interagir com todos, sem as 
restrições comuns dos ambientes presenciais, como horário, organização e 
pessoas que dominam os turnos discursivos.  
• Gravar todas as discussões, para consultas posteriores.  
• Acrescentar links de acesso a recursos disponíveis na internet, para 
elucidar pontos, argumentar, compartilhar informações, etc.  
• Ter respostas fundamentadas por pensamentos mais reflexivos e 
elaborados, dada a assincronia do meio.  
• Promover pensamento crítico a partir de: a) resoluções de problemas; b) 
partilha de compreensões; c) negociação de significados; d) argüições 
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sobre as interpretações; etc.  
• Reduzir sensações de isolamento e promover formação de grupos ou 
comunidades.  
 
Apesar de todos esses possíveis benefícios, o fato de o meio permitir 
tais realizações não implica necessariamente sucesso das atividades em 
contextos educacionais. Além disso, há limitações da ferramenta e problemas que 
podem surgir em seu uso; entre eles, os discutidos por Gunawardena (1998): 
 
• Longas demoras entre as postagens. 
• Perda da perspectiva geral da discussão em fóruns temporalmente muito 
longos. 
• Sensação de se falar com ninguém.  
• Ansiedade comunicativa para falantes não nativos de uma língua ou para 
sujeitos inseguros com a modalidade escrita.  
• Excesso de leituras. 
• Problemas de interação social advindos da ausência de comunicações não-
verbais. 
• Insegurança no uso do computador. 
• Falta de presença social, entre outros.  
   
De forma a analisar se ocorrem construções efetivas do conhecimento 
em fóruns, Gunawardena, Lowe & Anderson (1997) criaram um modelo teórico de 
análise, no qual as interações deveriam apresentar cinco fases para que se 
pudesse constatar a construção do conhecimento, a saber: 
  
1) Compartilhar/comparar informação. 
2) Descobrir e explorar dissonâncias ou inconsistências entre idéias, 
conceitos ou afirmações feitas por diferentes participantes. 
3) Negociar sentido/ou co-construção do conhecimento. 
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4) Testar e modificar as sínteses propostas ou co-construção. 
5) Formular acordos e apresentar e aplicar novo conhecimento construído.  
 
O caminho trilhado por Heather Kanuka (Anderson & Kanuka, 1997; 
Kanuka & Anderson, 1998; Kanuka & Kreber, 1999) oferece várias contribuições 
aos estudos sobre a utilização do Fórum de Discussões. Para esta pesquisa, 
mostram-se relevante as discussões realizadas por Kanuka e seus companheiros 
nos estudos de 1998 e 1999, a respeito do modelo teórico de Gunawardena, Lowe 
e Anderson (1997).  
Em Kanuka & Anderson (1998), o modelo de análise de Gunawardena, 
Lowe & Anderson é utilizado para analisar as interações realizadas em um fórum 
cujo objetivo era criar uma comunidade on-line, sendo um espaço de 
desenvolvimento profissional, ou seja, todos os participantes já eram profissionais 
e, nesse ambiente, era suposto que eles criassem, expandissem e dividissem 
seus conhecimentos em interações on-line. Em Kanuka & Kreber (1999), a análise 
foi realizada nas discussões de uma disciplina optativa oferecida por um curso de 
graduação em educação, para um público com faixa etária de 35 a 40 anos. Nos 
dois estudos, um resultado em comum a ser considerado é o fato de as interações 
não terem atingido o patamar esperado, ou seja, as contribuições dos 
participantes raras vezes alcançaram a fase 5 almejada (Acordos e apresentar e 
aplicar novo conhecimento construído), concentrando-se majoritariamente na fase 
1 (Compartilhar/comparar informação). Nos estudos de Kanuka & Anderson 
(1998), foram 15 postagens apenas com as características da fase 5, enquanto 
191 foram classificadas como pertencentes à fase 1. No estudo de Kanuka & 
Kreber (1999), a fase 1 representou 90% de todas as postagens. 
As hipóteses suscitadas por Kanuka e Anderson foram, para esse 
resultado: a) limitações de um ambiente pautado em texto escrito, sem elementos 
prosódicos (tom e ritmo de voz, linguagem corporal, etc.); b) baixa presença social 
(sensação de solidão no ambiente); c) facilidade dos participantes em ignorar 
mensagens incompatíveis com o conhecimento prévio; e d) a possibilidade da 
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construção do conhecimento não ser uma atividade observável. Acredito que, se 
for considerado apenas o ponto de vista do modelo teórico de Gunawardena, 
Lowe e Anderson, essas são hipóteses plausíveis. Contudo, é difícil afirmar que 
apenas essas hipóteses tenham sido as principais causas da concentração das 
interações na fase 1 – compartilhar e comparar informações. Grupos letrados 
digitalmente e conhecedores ou usuários da prática de discussão em fóruns 
podem desenvolver alternativas satisfatórias para os elementos prosódicos, como 
emoticons, onomatopéias ou recursos tipográficos (itálico, negrito, caixa-alta, 
cores). Para diminuir a sensação de solidão, os participantes podem ainda 
acessar e contribuir ativamente com as discussões criadas. Como será 
apresentado no Item 3.4.3, no que se refere às formas de se conceber as 
atividades dentro da teoria de Ensino para a Compreensão (performances de 
compreensão), para se ter a construção do conhecimento de maneira observável, 
é necessário que esta construção seja solicitada aos alunos, que eles recebam 
orientações explícitas e conheçam os objetivos almejados, bem como os critérios 
que serão aplicados na avaliação da atividade. 
Além disso, hipóteses mais contundentes poderiam ser suscitadas se 
fossem observados o envolvimento e o comprometimento entre os participantes 
nos fóruns. Entendo que deveriam ser observados quais eram os objetivos das 
discussões e se estes estavam claros a todos, permitindo aos alunos saberem o 
que era esperado deles. Outra questão a ser considerada é se a construção do 
conhecimento da forma concebida pelo modelo teórico, passando pelas cinco 
fases é, de fato, adotada pelos participantes. Ou seja, se tais fases ocorrem de 
forma natural nas interações face a face ou se elas são parte de um procedimento 
que deve ser aprendido pelos participantes ou instigado pelo professor/monitor, 
entre outros fatores. 
Assim, apesar de reconhecer a importância da contribuição do modelo 
teórico de Gunawardena et al. e das conclusões encontradas por Kanuka e seus 
parceiros de pesquisa, não adotarei tal modelo para esta pesquisa. Outros motivos 
para não utilizar esse modelo de construção de conhecimento, além das 
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considerações anteriores, são: a) o fato de tais modelos focarem participantes em 
fase de criação/elaboração de novos conceitos e não principiantes em fase de 
aquisição de conhecimento básico; ou b) o fato dos estudos empíricos conduzidos 
na presente pesquisa estarem mais voltados para a prática de língua junto a 
aquisição de conceitos (1º estudo empírico) ou para o aprendizado de conceitos e 
suas implicações práticas (no 1º estudo, mas de forma mais evidente no 2º estudo 
empírico). 
Em substituição a esse modelo, seguirei os pressupostos apresentados 
por Barreto (2003, p. 117), que, ao discutir as Tecnologias de Informação e 
Comunicação (TICs) na educação presencial e a distância na formação de 
professores de uma forma geral – e não somente o uso de fóruns –, argumenta 
que a avaliação de uma ferramenta deve estar correlacionada à matéria a ser 
trabalhada e a seus objetivos, além de o foco ter necessidade de permanecer na 
abordagem das políticas educacionais e das práticas pedagógicas, o que nos 
mostra a relevância de se considerar a relação sociedade/tecnologia como uma 
relação dialógica.  
Dessa forma, para analisar efetivamente a ferramenta Fórum no ensino, 
analisarei os contextos e pressupostos que subsidiam a prática educacional, bem 
como o objetivo e a forma das atividades, considerando estas como práticas 
sociais realizadas em ambiente virtual. 
 
3. ENSINO PARA A COMPREENSÃO 
 
 
Os pressupostos da pedagogia para a compreensão subsidiaram, ainda 
que de forma implícita, a organização do currículo utilizado na disciplina de LE, 
que foi um dos objetos de análise desta pesquisa. Os subsídios oferecidos por 
essa teoria foram também importantes para as análises conduzidas nos dois 
estudos empíricos e fundamentaram a elaboração da principal hipótese explicativa 
gerada por essa dissertação. O presente capítulo apresenta inicialmente algumas 
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reflexões mais gerais sobre o conceito “compreensão”. Em seguida, são 
apresentados os quatro estudos dentro da orientação de Ensino para a 
Compreensão que foram utilizadas na pesquisa realizada. Tendo salientado esses 
estudos, o capítulo contextualiza a teoria em seu percurso histórico, indicando 
seus pressupostos principais.  
Não obstante, é com base nessa teoria que faremos as principais 
considerações acerca dos dados analisados e da principal hipótese fomentada 
como resultado obtido nesta dissertação. Para tanto, começaremos com algumas 
considerações. 
 
 
3.1.    O DESEMPENHO DO ALUNO CONCRETIZANDO A PASSAGEM DA 
INFORMAÇÃO E DO CONHECIMENTO PARA A COMPREENSÃO 
 
O que é compreensão? Quando os estudantes obtêm compreensão, o 
que eles alcançaram? Essas perguntas estão na base dos questionamentos 
levantados pela equipe de pesquisa responsável pela criação da Matriz do Ensino 
para a Compreensão (EpC, do inglês Teaching for Understanding Framework - 
TfU), pautada em uma Pedagogia da Compreensão. 
Uma resposta para a primeira pergunta, e que está no cerne do EpC, é 
dada por Perkins (1998) ao afirmar que: “compreender é a habilidade de pensar e 
agir flexivelmente com o que se sabe. Em outras palavras, compreender um tópico 
é uma capacidade flexível de performance, com ênfase na flexibilidade”. 
Dessa forma, compreensão difere de conhecimento ao pressupor, como 
Perkins (1998), que: (a) conhecimento (knowledge) é a informação em uso e ter 
conhecimento é conseguir reproduzir a informação quando esta for solicitada; e (b) 
habilidade (skill) trata-se de desempenhos rotinizados também para serem 
reproduzidos quando solicitados. 
Cabe ressaltar, inclusive, que a definição de compreensão dada por 
Perkins é relativamente próxima à definição de conhecimento oferecida por 
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Beaugrande (2002), quando este afirma que conhecimento é diferente de 
informação, por ser 
 
Mais dinâmico e integrativo. Seu conteúdo é caracteristicamente prático e 
naturalmente adquirido a partir de experiências. (...) conhecimento antigo 
pode ser criativamente modificado e adaptado para situações novas e 
não familiares. (Beaugrande, 2002; s.p.) 
 
A principal divergência entre este conceito de conhecimento e a 
compreensão proposta por Perkins está justamente no fato de esta última unir 
necessariamente o “pensar” e o “agir” e, principalmente, poder ser demonstrada. 
 
3.2.   CONSIDERAÇÕES SOBRE A FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA ADOTADA NA 
PESQUISA 
 
Ao final da década de 1980, na universidade de educação de Harvard, 
Howard Gardner, David Perkins e Vito Perrone iniciaram um projeto a fim de 
desenvolver uma pedagogia da compreensão. Foram convidados a participar do 
grupo de pesquisa diversos professores universitários e da rede escolar que, em 
sua maioria, já participavam como colaboradores do Projeto Zero.12 
A pesquisa sobre o Ensino para a Compreensão é ainda recente no 
Brasil. No presente estudo, as discussões acerca da teoria terão por base quatro 
obras principais, das quais três foram de suma importância para a fundamentação 
teórica que norteou a análise nos dois estudos empíricos realizados durante a 
pesquisa. 
 
1) Teaching for Understanding: linking research with practice, 
organizado por Marta Stone Wiske, em 1998, forneceu uma visão 
panorâmica da teoria na medida em que sumariza toda a pesquisa 
sobre EpC e compila os textos de bases teóricas, bem como os 
                                                 
12 O Projeto Zero desenvolve pesquisas sobre a cognição humana e a busca por aplicações de 
suas descobertas no desenvolvimento do pensar, ensinar e aprender em diversos contextos 
educacionais.  
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contextos da pesquisa e os resultados obtidos, escritos pelos diversos 
pesquisadores responsáveis pela criação e pelo desenvolvimento do 
projeto.  
 
2) The Teaching for Understanding Guide, escrito em 1998 por Tina 
Blythe e por professores que fizeram parte do projeto de pesquisa, é 
destinado à difusão da matriz de EpC, contendo definições de cada item 
da matriz, exemplos concretos e informações para sua aplicação na 
prática docente. Entendo que a obra de Blythe é um bom ponto de 
partida para compreender a teoria. 
 
3) O ensino para a compreensão: fundamentos do ensino para a 
compreensão, escrito por Paula Pogré e Graciela Lombardi, em 2006, 
foi a única obra encontrada sobre EpC aplicada em um contexto 
brasileiro. Toda a primeira parte do livro, que discorre sobre a teoria do 
EpC, foi traduzida do original em espanhol Escuelas que enseñan a 
pensar – enseñanza para la compreensión. Essa obra foi de grande 
auxílio para a tradução de boa parte dos termos utilizados (exceções 
serão ressaltadas em notas de rodapé).  
 
4) Teaching for Understanding with technology, organizado por Marta 
Stone Wiske, de 2005, apresenta breve introdução ao ensino para a 
compreensão e discorre sobre maneiras de potencializar cada item da 
matriz do EpC com o uso de aparatos tecnológicos, focando sempre a 
compreensão, e não a tecnologia por ela mesma. Apesar de não ter sido 
substancialmente utilizada na fundamentação a seguir, sua leitura 
auxiliou-me a compreender a visão do uso de novas tecnologias 
integradas à metodologia do EpC.  
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As considerações acerca da bibliografia sobre o EpC foram feitas para 
mostrar que a teoria ainda é recente e o acesso a pesquisas sobre ela no Brasil 
ainda é limitado. O próprio livro de 1998 foi lançado em português em 2007. As 
referências salientadas aqui indicam um possível percurso de acesso a essa 
estrutura de ensino. Sendo ainda recente, apresento a seguir, em mais detalhes, 
um panorama da teoria, bem como algumas de suas implicações nas práticas 
educacionais.  
 
3.3.    HISTÓRICO DA TEORIA 
 
Como mencionado anteriormente, o Ensino para a Compreensão surgiu 
no final da década de 1980, em Harvard, dentro de uma iniciativa coordenada por 
Gardner, Perkins e Perrone, que visava aplicar as descobertas sobre a cognição 
humana feita pelo Projeto Zero a orientações pedagógicas. A primeira fase do 
projeto de EPC foi composta por professores de inglês, matemática, ciências, 
história e ciências sociais e teve por meta pesquisar casos em que esses 
professores melhor atingissem os objetivos de um ensino para a compreensão. 
Nesse período também foi elaborada uma matriz preliminar, e seu aprimoramento 
foi fruto de reflexões e sugestões advindas da prática de sala de aula e das teorias 
educacionais sobre ensinar para a compreensão.  
Em um segundo momento, a partir do terceiro ano de pesquisa, a 
matriz elaborada foi utilizada intensamente em diferentes contextos e foram 
analisados: o processo de aprendizagem referente a um ensinar para a 
compreensão, a natureza da prática de sala de aula pautada na matriz 
desenvolvida e o trabalho dos alunos nessas aulas.  
Ao final da primeira metade da década de 1990, a matriz de EpC 
resultante foi apresentada e aplicada a centenas de educadores nos Estados 
Unidos todo e em alguns outros países antes da publicação do livro Teaching for 
Understanding: Linking Research with Practice.13  
                                                 
13 Nesse livro é descrita a fundamentação teórica da matriz, o processo e os resultados de seu 
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3.4.   ELEMENTOS DA MATRIZ: ORIENTANDO UM ENSINO PARA A 
COMPREENSÃO 
 
A matriz do EpC é dividida basicamente em quatro elementos que, 
integrados coerentemente, orientam a formulação e a implementação de uma 
pedagogia para a compreensão.  
A apresentação dos elementos está organizada de forma a facilitar a 
compreensão de como o trabalho final pode ser apresentado (tópico, objetivos, 
atividades e avaliação). Contudo, isso não implica que, ao elaborar uma matriz, 
esta deva ser feita seguindo a ordem que apresentamos. Há situações em que 
iniciar pelos Objetivos de Compreensão ou pelas Performances de Compreensão 
pode ser por vezes mais fácil do que começar pelos Tópicos Gerativos. 
 
3.4.1.  TÓPICOS GERATIVOS14  
 
Generative topics –  
What topics are worth understanding? 
 
Para atender algumas premissas básicas à compreensão (como um 
ensino correlacionado ao cotidiano do aluno, questionamentos “em espiral” acerca 
de determinados conteúdos) e, ainda, atender às exigências do currículo escolar 
sem adotar uma postura reprodutora de informação, o grupo de pesquisa do EpC 
optou por organizar o ensino em torno de temas, por considerá-lo o modo mais 
eficaz de começar o processo de ensino. Como um caráter “gerativo” de um tópico 
depende de inúmeras variáveis – contexto sociocultural, idade, experiências, entre 
outras – cada escolha é única e deve ser feita considerando as pessoas a serem 
ensinadas e o currículo, ou parâmetro, a ser seguido.  
                                                                                                                                                     
uso em diversas disciplinas especificas, além de sua implicação para a mudança da escola e 
para a educação dos professores.  
14 Pogré et al. (2006) o traduz como “tópicos produtivos”. Embora “produtivo” e “gerativo” tenham 
acepções similares (dar origem, ser fértil, fazer nascer, germinar), o termo “gerativo” apresenta 
valor semântico que possibilita interpretá-lo também como “causa”, “origem”, de “produzir” e 
“produzir-se” ao mesmo tempo.  
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Um tópico, para ser considerado gerativo, deve:  
 
• ser central a uma (ou diversas) disciplina(s) ou domínio(s), ou seja, estar 
correlacionado a conceitos ou controvérsias centrais à área de ensino; 
• ser acessível e conectado às experiências dos alunos, tanto dentro quanto 
fora do contexto escolar. Pode ser visto sob diversas perspectivas, 
analisado por diferentes modos de aprendizagem, inteligências ou culturas 
e com material de pesquisa acessível; 
• ser interessante e estimulante ao professor; 
• estar relacionado a outras idéias importantes dentro da própria disciplina ou 
de modo interdisciplinar. Dessa forma, o tópico pode ser analisado cada 
vez mais profundamente.  
 
É possível concluir, assim, que nem todos os tópicos, temas, idéias, 
teorias ou conceitos são necessariamente gerativos. Mansilla & Gardner (1998) 
afirmam que o ensino por meio de tópico gerativo e o ensino temático podem ser a 
mesma coisa, tão somente se o ensino temático seguir os pressupostos 
anteriormente citados. Uma diferença basilar entre eles está no fato de o ensino 
temático tender sempre à interdisciplinaridade, enquanto o tópico gerativo pode 
ser tanto interdisciplinar quanto estar situado dentro de uma disciplina. 
 
3.4.2.   OBJETIVOS DE COMPREENSÃO  
 
Understanding goals –  
 What about these topics needs to be understood? 
 
Em meio às diversas possibilidades abertas pelo tópico gerativo, a 
compreensão de alguns tópicos ou conceitos é educacionalmente essencial. 
Como os Objetivos de Compreensão não estavam nas primeiras versões da 
matriz, os pesquisadores notaram que a ausência de objetivos específicos sobre o 
que se espera que o aluno compreenda permitia às atividades apresentarem 
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caráter “frívolo ou remoto quanto às idéias básicas do Tópico Gerativo” (Wiske, 
1998, p. 66). São os Objetivos de Compreensão que guiam o desbravar em meio 
ao tópico gerativo. Os Objetivos de Compreensão são responsáveis por 
estabelecer os principais assuntos, as idéias, as correlações e os processos que 
os alunos irão investigar. Dessa forma, perguntas que ajudam a elaborar essa 
fase são: “o que você mais quer que seus alunos compreendam ao final do 
curso?”; “O que é o mais importante para os alunos levarem desse curso?”. Ao 
identificar os principais conceitos ou processos, os objetivos devem ser 
elaborados ou em afirmações (o aluno irá compreender...; o estudante irá 
desenvolver a compreensão de...; ele será capaz de apreciar...) ou questões 
abertas a serem respondidas pelo aluno ao final do curso e que exijam a 
compreensão do tópico, e não apenas a reprodução de conteúdos. 
Os Objetivos de Compreensão podem ser feitos tanto para o curso todo 
(ou grandes fases do curso) quanto para uma unidade ou atividade. Seriam, de 
certa forma, os objetivos gerais, norteadores,15 e os objetivos específicos de um 
curso.  
Para que os Objetivos de Compreensão sejam o mais eficiente 
possível, eles devem: 
 
a) estar concatenados em harmonia entre si (norteadores e específicos); 
b) estar correlacionados a conceitos, formas de expressão, métodos, 
idéias e a vários outros fatores essenciais à área de ensino; 
c) devem ser públicos e explícitos, ou seja, devem ser apresentados aos 
alunos antes das Performances de Compreensão, com vocabulário 
acessível e com correlações claras entre objetivos norteadores, 
objetivos específicos e tópico gerativo. 
 
                                                 
15 Tradução de “long term” ou “Throughlines” para objetivos gerais e “unit term” para objetivos 
específicos.  
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Objetivos que visem à memorização de informações, ao bom 
comportamento em classe ou que busquem o gostar do aluno pela disciplina, por 
si só, não conduzem à compreensão.  
Cientes de que memorizar algo pode ser importante e de que o bom 
comportamento, junto ao gostar da disciplina, propicia um ambiente mais 
adequado para desenvolver a compreensão, recomenda-se que esses tipos de 
objetivo sejam considerados ao preparar as Performances de Compreensão, mas 
que não sejam objetivos em si. É necessário ter em mente que, “quando os alunos 
se envolvem com os objetivos e as performances de compreensão, eles também 
se engajam com os outros alunos, se organizam e retêm mais informações” 
(Blythe, 1998, p. 46). 
Observa-se também nos estudos sobre o EpC que um engano 
recorrente durante a elaboração da matriz ocorre entre Objetivos de Compreensão 
e Objetivos Comportamentais (Behavioral objetives). Enquanto o primeiro é 
postulado tendo por foco o que o educando vai compreender, ou seja, o que vai 
aprender a partir do que está fazendo, o segundo refere-se ao que ele será capaz 
de fazer ou para o quê ele estará apto. Embora seja uma diferença sutil quanto à 
forma de postular os objetivos, ambos podem resultar em performances 
consideravelmente díspares.  
Em um exemplo prático: o objetivo de “compreender como preparar 
uma atividade” difere de “estar apto a preparar uma atividade”. O primeiro implica 
entender sua fundamentação, sua função dentro da disciplina, sua relação com os 
objetivos gerais e específicos do curso, possíveis formas de variar a atividade para 
atingir diferentes públicos, além de prepará-la, enquanto a segunda pode ser 
alcançada apenas conhecendo o tempo disponível, o conteúdo e a turma.  
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3.4.3.   PERFORMANCES DE COMPREENSÃO16 
 
Understanding Performances or Performances of Understanding –  
How can we foster understanding? 
 
Como o Ensino para a Compreensão pressupõe que compreender é a 
habilidade de pensar e agir flexivelmente com o que se sabe. A compreensão 
deve ser ao mesmo tempo construída e demonstrada de maneira observável 
(pensamento visível), haja vista a impossibilidade de avaliar os processos mentais 
do aluno ou simplesmente supor que ele tenha compreendido o tópico abordado. 
Considera-se imprescindível que a performance seja desempenhada pelo aluno, 
ou seja, que o próprio aluno realize as conexões e compreensões necessárias, e 
não o professor. Atividades que tenham como propósito oferecer oportunidades 
para que se construam/demonstrem as descobertas são chamadas de 
Performances de Compreensão. 
À primeira vista, a expressão “demonstrar de uma maneira observável” 
pode conduzir-nos à concepção de atividades “hands-on”, ou seja, em que todas 
as tarefas são feitas em modalidades práticas. Contudo, nem toda atividade 
“hands-on” é uma Performance de Compreensão, dada a possibilidade de uma 
atividade estar pautada apenas em desempenhos rotinizados ou na reprodução de 
uma informação na prática, ou seja, pautada apenas em conhecimento e 
habilidade (termos, conforme pressupostos de Perkins, 1998, descritos no 
Subitem 3.1). Dessa forma, atividades que não engajem alunos a alcançarem 
objetivos importantes de compreensão e não exijam esforços cognitivos não são 
consideradas Performances de Compreensão. 
Para que sejam construídas de forma a transpor construções apenas 
mentais e dar oportunidade ao aluno de expor suas compreensões, 
                                                 
16 Pogré (2006) utiliza a tradução “desempenho de compreensão”. Em discussões realizadas com 
o grupo de estudos em Inteligências Múltiplas do qual faço porte, decidimos adotar o termo 
“performance”, por ser considerado uma sinonímia aproximada da palavra desempenho, por 
manter traços do termo original e, principalmente, pela possível correlação com “artísticas 
performáticos” (“performer”), ou seja, artistas que criam seus próprios papéis em um 
espetáculo, em vez de representar um papel criado por outra pessoa. 
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demonstrando-as e desenvolvendo-as de diversas maneiras, as Performances de 
Compreensão devem favorecer múltiplos estilos de aprendizagem e múltiplas 
formas de inteligência.17 Ou seja, performances devem exigir correlações, 
interpretações, elaboração de exemplos e contra-exemplos, antecipar 
conseqüências, aplicar o que se aprendeu em situações diferentes e, 
preferencialmente, desconhecidas, além da criação de metáforas, analogias, 
dentre outros. 
Constam em Pogré et al. (2006) algumas perguntas emprestadas de 
Blythe (1998) para orientar a reflexão ao construir as Performances de 
Compreensão: 
 
• Exigem que os alunos demonstrem as compreensões enunciadas em 
seus objetivos? 
• Requerem que os alunos apliquem a aprendizagem em situações 
novas? 
• Permitem aos alunos construir e demonstrar a compreensão? 
• Põem em discussão as concepções errôneas dos alunos, seus 
estereótipos e sua tendência a pensar de um modo esquemático? 
• Estão organizadas de modo a que os alunos possam comprometer-se 
com elas desde o inicio até o fim? 
• Permitem que alunos demonstrem sua compreensão de diferentes 
maneiras? 
 
Performances que respondam positivamente a essas perguntas 
dificilmente serão pautas em memorização de definições ou fórmulas ou 
motivadas por perguntas que possam ser respondidas apenas reproduzindo fatos 
e trechos de livros, ou por experimentos que seguem direções dadas sem 
questionamentos ou respostas de verdadeiro ou falso.18  
 
 
 
 
                                                 
17 Estilos de Aprendizagem e Inteligências Múltiplas são teorias distintas que podem ser 
combinadas (Gardner, 2000, pp. 106-108). 
18   Ressalvemos que, embora essas atividades não sejam Performances de Compreensão, podem 
servir para outros objetivos importantes no processo educacional. 
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3.4.4.   AVALIAÇÃO CONTÍNUA E PROCESSUAL / AVALIAÇÃO DIAGNÓSTICA 
CONTÍNUA 
 
Ongoing assessment –  
How can we tell what students understand? 
 
O avaliar, para o EpC, deve estar encadeado coerentemente com os 
Objetivos de Compreensão e, principalmente, deve servir como orientador, 
contribuinte e guia do processo de aprendizagem para a compreensão.  
Essa concepção de avaliação contínua e processual orienta toda a 
prática educacional e não se refere somente à idéia de provas, testes ou trabalhos 
entregues. É fundamental que seu exercício seja protagonizado também pelos 
alunos ao avaliarem seus próprios trabalhos e o de seus colegas de turma. 
Para que a avaliação contínua seja viável e efetiva, duas facetas são 
indispensáveis: estabelecer critérios de avaliação e oferecer feedback 
(retroalimentar).19 A avaliação contínua e processual deve ser freqüente e provir 
do professor, dos outros alunos e de diversas outras fontes que possam ser 
utilizadas (como especialistas da área ou a comunidade local, por exemplo). 
Os critérios estabelecidos para as performances devem enfatizar os 
tópicos ou as compreensões que mais importam. Eles devem ser: a) públicos e 
estarem explícitos aos alunos desde o início do curso ou da performance (a fim de 
auxiliar o desempenho); b) escritos de forma clara, com linguagem acessível; c) 
relevantes ao processo (em coesão e cooperação com os Objetivos de 
Compreensão); d) freqüentes; e e) enfáticos quanto a auto-avaliação. Seguindo 
tais recomendações, a avaliação contínua fornece aos alunos a chance de 
                                                 
19 Segundo o dicionário Aurélio (Ferreira,1986), retroalimentação apresenta, entre suas acepções, 
“processo pelo qual se produzem modificações em sistema, comportamento ou programa, por 
efeito de respostas à ação do próprio sistema, comportamento ou programa”. Ainda que mais 
completa que as acepções de outros dicionários pesquisados, não contempla a do termo 
adotado, feedback ,ou seja, “comentários em forma de opinião sobre as reações de algo, com o 
objetivo de prover informações úteis para futuras decisões e melhorias”, segundo dicionário 
Encarta (disponível em: 
<http://encarta.msn.com/encnet/features/dictionary/DictionaryResults.aspx?refid=1861610851>, 
com acesso em 20 de abril de 2007). 
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monitorar suas performances de tornarem-se mais responsáveis por seus próprios 
aprendizados. 
Em referência ao feedback, sua utilização se mostra essencial para 
tornar plausível a prática avaliativa com foco no processo. Ele não é apenas um 
“estímulo” dado, como no behaviorismo. Responder assertivamente, dar nota, 
dizer somente se está bom ou ruim não basta para que seu trabalho de tutoria 
seja bem-sucedido. Pensando na definição oferecida pelo dicionário Encarta, 
feedback é um comentário em forma de opinião sobre as reações de algo, com o 
objetivo de prover informações úteis para futuras decisões e melhorias. Desta 
maneira, este recurso se torna a principal forma de se manter o aluno motivado, 
envolvido e atento ao processo educacional e, também, de o conduzir a 
questionamentos e reflexões mais profundas acerca dos tópicos abordados pelas 
disciplinas. É por meio do feedback que o educando saberá se está em um 
caminho apropriado para o aprendizado. Podemos dizer que o feedback é um 
processo contínuo, e não um fim. E, por isso, o feedback precisa: a) ser constante, 
tanto de maneira informal quanto formal, podendo ser oral ou escrito; b) enfatizar o 
que já fora feito de bom por eles no decorrer das performances; c) sugerir 
melhorias, relembrando-os do planejamento; e d) provir de diversas fontes. 
No que tange a matriz inteira, com todos os seus elementos, podemos 
observar um modelo estrutural de matriz no Anexo 1. 
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4. ESTUDO 1 – FÓRUM DIGITAL NO CONTEXTO DE UMA EXPERIÊNCIA 
PARA FORMAÇÃO DE PROFESSORES EM LÍNGUA INGLESA 
 
4.1. CONTEXTO 
 
O primeiro estudo, foco inicial da pesquisa, foi realizado em uma 
disciplina de Inglês como Língua Estrangeira, obrigatória na graduação em Letras 
da Universidade Federal de São Carlos.  
A graduação oferece Licenciatura Plena em Português/Inglês e 
Português/Espanhol e disponibiliza 40 vagas por ano. A opção pela língua 
estrangeira é feita pelo graduando no ato da matrícula, segundo sua classificação 
no processo seletivo (vestibular). Cada língua estrangeira oferece 20 vagas por 
ano, ou seja, a turma iniciante é dividida em duas. 
 O curso, noturno, prevê 10 semestres distribuídos em 5 anos. Até o 
sexto período (três primeiros anos), todas as disciplinas são obrigatórias. O 
quadro 1 apresenta a organização da grade curricular do curso, considerando as 
disciplinas obrigatórias e eletivas e mostrando em que posição cronológica a 
oferta da disciplina analisada se situa. 
 
  Disciplinas Obrigatórias Disciplinas Eletivas 
Ano Primeiro Segundo Terceiro Quarto Quinto 
Semestre 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Disciplina 
escolhida 
 
 
    
 
 
Quadro 1 - Organização das disciplinas da graduação em Letras-UFSCar. 
 
No sexto período da grade curricular da licenciatura em Língua Inglesa, 
é oferecida a disciplina “Ensino e Aprendizagem de Língua Inglesa: Prática com 
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Projetos”. A carga horária dessa disciplina é de 60 horas (ou 4 créditos), 
ministradas em dois encontros presenciais por semana, de 1 hora e 40 minutos de 
duração cada. Há também os encontros programados para as atividades e os 
trabalhos previstos para serem realizados a distância.  
Segundo a docente responsável pela disciplina ─ também participante 
da elaboração da grade curricular do curso ─, alguns dos parâmetros que a 
levaram a optar por oferecer essa disciplina no 6o período são:  
• os aprendizes não se encontram mais em processo de adaptação à vida 
universitária;  
• suas competências lingüística e comunicativa estão, supostamente, em um 
nível suficiente para realizar as discussões sobre ensino de línguas, 
utilizando a língua-alvo; e  
• os créditos referentes à Lingüística Aplicada foram cumpridos, além de os 
discentes já terem consciência de que o objetivo do curso é formar 
professores, preferencialmente para escolas públicas. 
 
4.1.1.  SUJEITOS DA PESQUISA 
 
Em 2006, durante a realização da coleta de dados, a turma era 
composta por doze alunos ─ quatro homens e oito mulheres. Destes, a maioria 
contava com mais de quatro anos de estudo em língua inglesa e apenas dois não 
haviam estudado inglês em escolas de idiomas ou com professores particulares 
antes de ingressar na universidade.  
Do conjunto dos alunos, seis já haviam tido experiência como 
professores de Língua Inglesa, sendo que um deles teve sua primeira experiência 
docente na própria universidade, em um projeto de extensão oferecido pela área 
de LI. 
A maioria dos membros do grupo tinha por hábito acessar a internet 
semanalmente, e, entre suas principais atividades, estava o acesso à conta de e-
mail, ao orkut ou a outros sites de relacionamento. A Internet também era 
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acessada para a realização de pesquisas de caráter acadêmico. O acesso era 
feito principalmente em suas próprias casas, nos laboratórios de informática da 
universidade ou na casa de amigos. Apenas duas pessoas alegaram não ter 
acesso residencial à internet e poucos sugeriram as lan-houses como opção de 
acesso. 
 
4.1.2.  OBJETIVOS DISCIPLINARES E TEMAS ABORDADOS 
 
Os objetivos disciplinares, segundo o plano de ensino, são:  
 
• compreender os textos científicos, didáticos e paradidáticos relacionados 
aos tópicos da disciplina; 
• elaborar material didático sobre os textos lidos e analisados; 
• discutir e desenvolver atividades utilizando as teorias estudadas; 
• desenvolver a capacidade de pesquisa, sob orientação dos professores, na 
elaboração e apresentação de um projeto didático a ser entregue no final 
da disciplina, tendo como público-alvo escolas de ensino médio e 
fundamental; 
• reconhecer o vocabulário básico veiculado nos cursos anteriores, tanto na 
produção oral de falantes nativos quanto em filmes, e conseqüente 
ampliação do conhecimento léxico ativo e/ou passivo; 
• utilizar esse vocabulário e algumas funções de linguagem aprendidas em 
sua produção oral;  
• apresentar o projeto desenvolvido na disciplina e aplicar suas atividades em 
sala de aula com os colegas; 
• reconhecer a postura do professor como observador das diferentes 
inteligências de seus alunos, promovendo o desenvolvimento delas por 
meio das atividades elaboradas. 
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Esse conjunto de objetivos está diretamente vinculado ao 
desenvolvimento de uma série de conceitos teóricos considerados relevantes pela 
docente responsável, para nortear a futura prática de ensino dos alunos em 
formação. Os principais temas trabalhados na disciplina são: a Teoria das 
Inteligências Múltiplas (IM); a elaboração de projetos, por meio da matriz de 
Ensino para a Compreensão (EpC); e o papel do docente no processo 
educacional. Ao elaborar o programa e as atividades da disciplina, a docente 
responsável ancorou sua prática em três orientações teóricas centrais: Teoria das 
Inteligências Múltiplas, a Abordagem Comunicativa de Ensino de Línguas e as 
Competências de Ensinar. Essa imbricada relação entre os pressupostos que 
sustentam a disciplina e o modo de esses pressupostos serem aplicados à 
temática trabalhada com os alunos fica mais clara se considerarmos a pesquisa 
realizada por Abreu-e-Lima (2006), que tomou por objeto essa mesma disciplina. 
A pesquisadora, em sua tese de doutorado, denominada “Um modelo macro-
organizacional de formação reflexiva de professores de língua(s): articulações 
entre a Abordagem Comunicativa através de projetos e o desenvolvimento de 
Competências sob a temática das Inteligências Múltiplas”, traz discussões acerca 
das teorias envolvidas e de suas implicações na formação docente no contexto 
que ora é considerado, aqui, objeto.  
A pesquisa de Abreu-e-Lima, no entanto, considerou dados de outra 
turma matriculada na disciplina, no ano de 2004. O interesse da pesquisa de 
Abreu-e-Lima (2006) é justamente refletir sobre como essas teorias se 
entrecruzam e favorecem o desenvolvimento das competências dos professores 
pré e em serviço. Dessa forma, faz-se importante ressaltar que, nesta dissertação, 
não será discutido como tais pressupostos se entrecruzam, sequer como tal 
junção é posta em prática pela docente, bem como a eficácia e os resultados 
obtidos na disciplina como um todo. A meta do estudo proposto é aprofundar as 
reflexões de Abreu-e-Lima no que tange às atividades realizadas nos fóruns de 
discussão. Feita essa ressalva, para melhor contextualizar a proposta pedagógica 
em foco, serão apresentadas, nesta dissertação, de forma sintética, as seguintes 
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noções teóricas: a) da abordagem comunicativa, de forma a compreender as 
escolhas da docente no que se refere ao aprendizado de língua; e b) das 
Inteligências Múltiplas, por ser o conteúdo trabalho ao longo do semestre e por ser 
a concepção de cognição privilegiada pela docente. 
  
4.2.    ABORDAGEM COMUNICATIVA DE ENSINO DE LÍNGUA 
 
As decisões tomadas pela docente ao longo do curso, concernentes 
particularmente ao ensino/aprendizado da Língua Inglesa, devem ser observadas 
sob a óptica dos pressupostos da abordagem comunicativa. Essa escolha teórica 
tem implicações diretas na forma, condução e avaliação das atividades nos fóruns 
de discussão. 
No que tange às vertentes de ensino de línguas e suas abordagens, 
Abreu-e-Lima (2006) faz uma análise bastante detalhada das diferentes 
tendências, desde a vertente tradicional, com as abordagens gramaticais e 
estruturalistas, até a vertente comunicativa, descrevendo seus principais 
paradigmas. O quadro 2, “as abordagens de ensino de língua” oferece um 
comparativo das três abordagens citadas e apresenta de forma sintética essa 
discussão, além de uma breve apresentação do ensino comunicativo. 
  
5
0
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Ao buscar responder à pergunta “o que é ensino comunicativo”, 
Almeida Filho (1998, pp. 47-48) apresenta duas definições: 
 
o ensino comunicativo de LE é aquele que organiza as experiências de 
aprender em termos de atividades/tarefas de real interesse e/ou 
necessidade do aluno para que ele se capacite a usar a língua-alvo para 
realizar ações de verdade na interação com outros falantes-usuários 
dessa língua; [e]  
o ensino comunicativo é aquele que não toma as formas da língua 
descritas nas gramáticas como o modelo suficiente para organizar as 
experiências de aprender uma outra língua, mas sim aquele que toma as 
unidades de ação feitas com linguagem como organizatórias das 
amostras autênticas de língua-alvo que se vão oferecer ao aluno-
aprendente. 
 
Essas definições de Almeida Filho (1998) reúnem várias das 
características fundamentais da abordagem comunicativa apontadas por Cardoso 
(2002, apud Abreu-e-Lima, 2006), segundo a qual tal abordagem apresenta um 
ensino: a) voltado principalmente para o uso da língua; b) contextualizado; c) que 
não foca no erro, e sim na capacidade e habilidade de usar estratégias de 
inferência e dedução na língua-alvo; e d) que permite a criatividade do usuário em 
produções realizadas em situações reais.  
Dessa forma, as atividades preparadas sob essa abordagem deveriam 
criar a real necessidade de se comunicar e de promover discussões, interações, 
soluções de problemas e negociações de sentido na língua-alvo. Assim, na 
abordagem comunicativa, a língua é aprendida predominantemente de forma 
implícita, por meio do uso, ou seja, usando interações que sejam significativas 
para o sujeito.  
Segundo Abreu-e-Lima, essa concepção de aprendizagem pode ser 
atrelada a alguns princípios básicos, com os propostos por Richards & Rodgers 
(1986, apud Abreu-e-Lima, 2006, p. 77): 
 
1) Princípio Comunicativo: as atividades que promovem 
comunicação real promovem aprendizagem. 
2) Princípio da Tarefa: as atividades que abrangem o desenvolver 
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das tarefas significativas promovem aprendizagem. 
3) Princípio da Significação: a linguagem relevante para o 
aprendente assegura o processo de aprendizagem. 
4) Princípio da Prática: a automatização que cria linguagem 
apropriada no uso através da prática. 
 
Há de se destacar que conceber o educando como um sujeito ativo no 
processo educacional e considerar suas diferenças e necessidades individuais são 
fatores subjacentes à abordagem comunicativa.  
Como nos lembra Abreu-e-Lima (2006, p. 80), no início da abordagem 
comunicativa, adotava-se um ideal de ensino realizado totalmente na língua 
estrangeira, sem auxílio da primeira língua do estudante. Após ser vista como um 
problema por vários teóricos e professores de LE, a abordagem comunicativa 
passou a reconhecer a importância da língua materna, principalmente nos 
estágios iniciais de aprendizagem, e a permitir que o professor explicite conceitos 
gramaticais, desde que contextualizados e utilizados na interação. Segundo a 
pesquisadora, outro fator que remonta ao início dessa abordagem é a forte 
influência das teorias de Stephen Krashen. Uma delas, que ainda permanece 
viável após anos de críticas teóricas, é a hipótese do “filtro afetivo”, que afirma 
haver uma barreira mental que impede os aprendentes de adquirir uma língua 
estrangeira, bloqueando a compreensão do vocabulário da língua-alvo (input) 
fornecido. A docente considera o filtro afetivo fator importante no desenvolvimento 
lingüístico dos alunos, influenciando dessa forma a decisão por ela tomada quanto 
à não preocupação com a  acuidade lingüística nas interações nos fóruns. Por 
acreditar que a insegurança quanto à acuidade lingüística, independente se por 
ortografia, sintaxe ou adequação ao contexto, poderia aumentar o filtro afetivo do 
aluno, atrapalhando seu aprendizado por dificultar sua desenvoltura em momentos 
de comunicação, por excesso de preocupação com a norma culta da língua-alvo, 
a docente não avaliou em momento nenhum a forma como estavam sendo 
escritas as postagens, dirigindo sua atenção ao conteúdo e à comunicação dos 
discentes. Dessa forma, o fórum é preparado para que se discuta os assuntos 
teóricos estudados, utilizando-se da língua estrangeira para se comunicar, 
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oferecendo um ambiente significativo de interação em inglês. É importante 
ressaltar que essa atitude é tomada em quase todas as atividades do curso, como 
é possível confirmar em Abreu-e-Lima (2006).  
 
4.3.     A TEORIA DAS INTELIGÊNCIAS MÚLTIPLAS: TEMA TRABALHADO NA 
DISCIPLINA E PRESSUPOSTO NA METODOLOGIA ADOTADA PELA 
PROFESSORA 
 
 
A teoria das Inteligências Múltiplas teve seu conteúdo teórico discutido 
na disciplina e é um dos pressupostos da docente ao pensar quem são seus 
alunos. Dessa forma, é relevante destacar que essa teoria influenciou o fórum de 
discussões deste primeiro estudo, pois teve impacto na criação de todas as 
atividades propostas na disciplina, as quais, embora não sejam analisadas aqui, 
dado o recorte analítico proposto, são constitutivas do contexto pedagógico mais 
amplo. 
Essa teoria foi criada por Howard Gardner, psicólogo estadunidense e 
professor da Universidade de Harvard. Envolvido, ao final dos anos 70 e início dos 
anos 80, em dois contextos profissionais distintos, no primeiro estudando as 
capacidades da cognição humana com pessoas que sofreram derrame e, por sua 
vez, tiveram conseqüências cognitivas ou traumas emocionais e, no segundo, 
trabalhando com crianças normais e superdotadas, como nos relata Baum et al. 
(2005), Gardner pôde concluir que “a mente humana é melhor imaginada com 
uma séria de faculdades relativamente separadas, com apenas relações 
imprevisíveis e livres umas das outras” (Baum et al., 2005, p. 10). Com a hipótese 
de a inteligência ser muito mais ampla do que costumavam considerar os testes 
de QI e com base nas constatações empíricas de décadas de pesquisas, Gardner 
(2000, p. 47) define inteligência como: 
 
um potencial biopsicológico para processar informações que pode ser 
ativado num cenário cultural para solucionar problemas ou criar produtos 
que sejam valorizados numa cultura. 
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Essa definição caracteriza a inteligência como a capacidade de 
solucionar problemas, tomar decisões, gerar novos desafios/questionamentos 
para serem resolvidos, de forma criativa e em equipe. Assim surgiu a Teoria das 
Inteligências Múltiplas (IM), apresentando paradigmas elementares que 
contrariavam as concepções hegemônicas sobre a cognição humana: todos 
somos dotados não de uma, mas de 8 inteligências (inicialmente eram 7 
inteligências, sendo a oitava acrescentada apenas alguns anos depois), e todas 
elas são aprimoráveis, ou seja, passíveis de desenvolvimento. Não obstante, o 
desenvolvimento de cada inteligência em um indivíduo varia ao longo da vida, e 
todo ser humano tem condições de desenvolver todas, independente de raça, 
condição social ou outros fatores externos.  
De acordo com o contexto em que o sujeito está inserido e das 
atividades que desempenha, uma determinada inteligência pode estar mais 
desenvolvida em detrimento de outra não tão utilizada ou não tão valorizada em 
sua cultura. Essa variação invalida qualquer tipo de teste positivista classificatório 
ou rotulador.  
Além disso, as inteligências são amorais, ou seja, sua aplicação 
independe de valores morais socialmente estabelecidos. Esses pressupostos 
ampliam a compreensão das potencialidades individuais, salientam as 
singularidades e substituem a velha pergunta “ele (a) é inteligente?” por “como ele 
(a) é inteligente?”. 
 
4.3.1.  INTELIGÊNCIAS MÚLTIPLAS: AS DIFERENTES INTELIGÊNCIAS E 
ALGUMAS DE SUAS CARACTERÍSTICAS 
 
Para identificar uma inteligência20 foram utilizados critérios advindos 
das ciências biológicas, da análise lógica, da psicologia do desenvolvimento e da 
pesquisa tradicional de psicologia. Estabelecidos os critérios, foi possível postular 
                                                 
20 Para informações mais detalhadas, consultar Abreu-e-Lima (2006), Baum et al. (2005) e 
Gardner (2000). 
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as seguintes inteligências distintas, e igualmente importantes, para o ser humano: 
lingüística, lógico-matemática, espacial, corporal-cinestésica, musical, naturalista, 
interpessoal e intrapessoal.  
 
a) Inteligência lingüística 
Caracteriza-se pela capacidade de pensar em palavras e usar a linguagem 
para expressar e formar idéias ou despertar emoções, tanto na oralidade 
quanto na escrita, e em organizar palavras em sentenças para obter efeitos 
discursivos desejados. 
 
b) Inteligência lógico-matemática 
Caracteriza-se pela capacidade de calcular, quantificar, considerar 
proporções, criar hipóteses, pensar logicamente em causa e efeito, resolver 
raciocínios dedutivos, realizar operações matemáticas complexas.  
 
c) Inteligência espacial  
Caracteriza-se pela capacidade de pensar e modificar imagens e o mundo 
todo mentalmente, movimentar ou visualizar objetos tridimensionalmente, 
localizar a si mesmo e outros objetos espacialmente para se locomover, 
produzir e compreender representações gráficas, recriar imagens pela 
memória (essa inteligência não implica a necessidade da visão, haja vista 
que deficientes visuais desenvolvem muito essa inteligência de forma a 
localizar objetos e se orientar).  
 
d) Inteligência corporal-cinestésica 
Caracteriza-se pela capacidade de controlar os movimentos do corpo e 
manejar objetos com habilidade, da motricidade dos dedos ao uso integral 
do corpo, usando-os para expressar idéias, sentimentos e atingir metas.  
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e) Inteligência musical 
Caracteriza-se pela capacidade de pensar, interpretar, escrever, ler e/ou 
expressar-se pela música, discernir e ter sensibilidade a organizações 
rítmicas, tons, melodias, freqüências e/ou timbres.  
 
f) Inteligência naturalista  
Caracteriza-se pela capacidade de observar e reconhecer padrões de 
sistemas naturais (da natureza) ou construídos, identificando, classificando 
e categorizando objetos e compreendendo os sistemas e suas inter-
relações.  
 
g) Inteligência interpessoal 
Caracteriza-se pela capacidade de perceber e se relacionar com as 
pessoas, perceber e fazer distinções de seus humores, sentimentos, 
intenções e motivações. Essa habilidade é usada para interagir, trabalhar 
cooperativamente, considerando tanto interações verbais quanto não-
verbais. 
 
h) Inteligência intrapessoal 
Caracteriza-se pela capacidade de se auto-conhecer e agir com base 
nesse conhecimento, ou seja, construir uma percepção apurada de si 
mesmo e sentir-se bem consigo, administrando forças, limitações, 
emoções, sentimentos, estados emocionais, auto-disciplina, auto-estima, 
projetos pessoais, etc., criando um modelo mental de quem se é, de suas 
crenças, de seus valores e de sua identidade.  
 
Algumas incongruências e compreensões superficiais da teoria são 
recorrentes em textos divulgados pela internet ou em palestras ministradas, como, 
por exemplo: 
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• tentar ensinar todos os assuntos usando todas as inteligências, ou seja, de 
oito maneiras diferentes. As inteligências não funcionam isoladamente e, 
além do mais, isso seria inviável à prática docente; 
• acreditar que movimentos corporais ou músicas a esmo, como “pano de 
fundo” ou como processo mneumônico, é uma forma de estimular as 
inteligências; 
• confundir inteligência com o resultado desejado. O resultado não deve ser o 
desenvolvimento de uma inteligência específica; 
• rotular os alunos dentro de “suas” inteligências, ignorando o fato de elas 
serem mutáveis, trabalharem em conjunto e estarem todas presentes ao 
longo da vida. 
 
4.3.2.  IMPLICAÇÕES DAS DIRETRIZES DAS IM PARA A PRÁTICA 
PEDAGÓGICA 
 
Embora a teoria das IM seja sobre a cognição humana, e não de 
aprendizagem, considerar diferentes inteligências implica pensar o processo 
educativo seguindo três proposições básicas: ”não somos todos iguais, não temos 
o mesmo tipo de mente e a educação funciona de modo mais eficaz se essas 
diferenças antes forem levadas em consideração do que ignoradas ou negadas” 
(Gardner, 1999, p. 115). 
Destarte, uma perspectiva de IM pode favorecer a compreensão por 
meio de: eficientes pontos de entrada; analogias e metáforas apropriadas; e 
múltiplas representações das idéias centrais ou nucleares do tópico.21 
 
a) Uso de pontos de entrada eficientes 
 
Pontos de Entradas podem ser considerados como as formas diferentes 
de se abordar ou “entrar” em um mesmo assunto. Gardner (1999) explicita que 
                                                 
21 Gardner (1999). 
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podem haver sete formas de se abordar um mesmo tema. Um grupo de 
pesquisadores do projeto MUSE, contudo, sintetizaram as sete formas em cinco 
pontos de entrada – forma também adotada por Abreu-e-Lima (2006). 
Escolher, de forma consciente, as melhores formas de introduzir e 
variar as possibilidades de abordar um tópico aumenta as chances de os 
estudantes se envolverem com as atividades, tanto por atender à heterogeneidade 
da turma quanto pelo fator denominado “efeito de primazia” na psicologia, ou seja, 
o que primeiro prende a atenção, a primeira ilustração/atividade, a primeira 
impressão criada, determina as percepções e avaliações subseqüentes e é 
lembrada com maior facilidade. 
Ao pensar o papel dos PE dentro das IM, Abreu-e-Lima (2006) aponta 
que: 
 
(...) a teoria das IM nos embasa para entendermos quem e para quem 
ensinar e os Pontos de Entrada o quê e o como ensinar. Os PE dão 
condições a ambos: professor e aluno, aprendentes de uma forma geral, 
a examinar, refletir sobre o conhecimento e organizar o processo de 
ensino-aprendizagem em atividades denominadas de desempenhos de 
compreensão. Garantindo essa multiplicidade de olhares sobre o mesmo 
assunto, podemos permitir ao aprendente desenvolver suas inteligências 
de forma mais integrada e efetiva. 
 
Abreu-e-Lima (2006) adota cinco pontos de entradas:22 estético, 
narrativo, lógico-matemático, filosófico e experiencial. Para melhor entendê-los, 
temos: 
 
• Estético: inicia a apresentação do tópico ao apreciar as qualidades 
sensoriais das obras de arte, sua expressão por meio de pinturas, fotos, 
quadrinhos, esculturas, óperas ou peças teatrais. Por exemplo: cores, 
cenário, linhas, texturas, ritmos, aliterações e assonâncias.  
• Narrativo: inicia a apresentação do tópico ao envolver os alunos em 
narrativas. Por exemplo: apresentar a história de um personagem, ou até 
                                                 
22 Conforme Davis (1996). 
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mesmo um filme (analisando o enredo).  
• Lógico-matemático: inicia a apresentação do tópico por meio de 
raciocínios lógicos, dedutíveis, de causa e conseqüência, ou considerações 
numéricas. Por exemplo: construção de gráficos ou tabelas, raciocínios 
lógicos, silogismos, fluxogramas e correlações de eventos.  
• Filosófico: inicia a apresentação do tópico a partir de questões filosóficas, 
busca ampliar as compreensões sobre a realidade e, dessa forma, 
“proporcionar uma visão macro (social) do assunto que depois seja 
relacionada com a visão micro (pessoal) dos alunos” (Abreu-e-Lima, 2006). 
Por exemplo: partir de discussões acerca da educação em geral até chegar 
ao papel do aluno, que o aluno deverá ter como futuro professor.  
• Experiencial: inicia a apresentação do tópico por meio de atividades 
lúdicas, nas quais o corpo deve ser utilizado. Por exemplo: confecção de 
algum objeto ou elaborar uma apresentação. 
 
b) Oferta de analogias e metáforas apropriadas 
 
É possível ver em Gardner (1999) que para adquirir e aprofundar os 
conhecimentos sobre determinado tópico, mostra-se importante conectá-lo ao que 
já é sabido pelo educando. Esse saber prévio favorece a criação de conexões 
entre estudo e cotidiano e conduz à compreensão de conceitos mais abstratos ou 
desconhecidos, a partir de compreensões já realizadas pelo educando. Essa 
preocupação já estava presente na argumentação de Johann Friedrich Herbart e 
pode ser vista também no conceito de zona proximal de Vygostky. Como todos 
somos inteligentes de formas diferentes, as analogias e metáforas permitem 
alcançar diferentes tipos de inteligências e aumentar a compreensão em grupos 
heterogêneos.  
Por meio de analogias e metáforas é possível ilustrar os tópicos novos 
a partir de modelos familiares aos aprendentes. É importante ter em mente, 
contudo, que tais analogias não devem ser consideradas como uma 
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correspondente equivalente do objeto de estudo. Dessa forma, discutir as 
inconsistências da analogia e/ou metáfora com os alunos pode promover 
aprofundamento ainda maior da compreensão do objeto.  
Essa aplicação poderá ser vista, por exemplo, no fórum de discussão 
da disciplina de Língua Inglesa que trata sobre filmes, em que a idéia inicial é que 
se tenha a história e os personagens como metáforas para ilustrar 
comportamentos ou formas de expressão das diferentes inteligências em 
situações concretas. Talvez por isso este tenha sido o fórum com maior número 
de participações espontâneas, como veremos no Item 4.5.2. 
 
c) Fornecimento de múltiplas representações das idéias centrais ou 
nucleares do tópico 
 
Junto aos pontos de entrada e às analogias e metáforas, a escolha de 
como trabalhar os tópicos da disciplina deve passar pela escolha de uma, ou 
várias, linguagens-modelo. Para compreender melhor o construto de linguagem-
modelo, Gardner (1999, p. 240) considera que “os modelos são abstrações 
derivadas do tópico ou disciplina que estiver sendo considerado”, ou seja, os 
modelos ocorrem por meio da forma simbólica escolhida e avaliada como 
apropriada para representar um tópico, um conceito ou um paradigma. Muito 
embora algumas linguagens-modelo sejam privilegiadas para determinados fins, 
isso não significa que sejam únicas e abarquem todas as variáveis de uma idéia 
ou conjunto de idéias. Não há uma linguagem-modelo ideal, enquanto sistema de 
representação. Há apenas aquelas que são consideras mais úteis, significativas 
ou conceituadas dentro de um contexto específico ou comunidade. Torna-se 
fundamental, nessa lógica, decidir qual a melhor maneira de apresentar os 
conceitos, tópicos e idéias a fim de permitir que diferentes indivíduos sejam 
capazes de acessá-los por meio das linguagens-modelo escolhidas.  
Relembrando a teoria das IM, ela não é uma abordagem pedagógica, 
mas permite a criação de uma atmosfera intelectual na qual as discussões sobre 
 
61 
 
  
esses três elementos podem ser naturais e produtivas. Por isso, pontos de 
entrada, analogias e linguagens-modelo não são fórmulas a serem seguidas, e 
sim caminhos sugeridos. Gardner explicita em sua obra que seria caricatural uma 
abordagem tomar qualquer tópico e tentar expor seus conceitos por meio de 5 
pontos de entrada, várias metáforas e inúmeras linguagens-modelo. “Essas três 
perspectivas não são completamente distintas: as representações múltiplas usam 
analogias, os pontos de entrada também podem comunicar construtos 
fundamentais e assim por diante” (Gardner, 1999, p. 247). Como exemplo, no que 
se refere às linguagens-modelo, na disciplina analisada a docente optou por 
representar o trabalho docente usando os filmes Stand and deliver (O preço do 
desafio), Mr. Holland Opus (Adorável professor) e Dead poet society (Sociedade 
dos poetas mortos), para suscitar discussões sobre mudança de paradigmas e 
posturas profissionais diante de desafios existentes na docência. Além disso, os 
filmes também foram usados como metáfora para análises de inteligências 
múltiplas. No fórum sobre o texto teórico, por outro lado, a linguagem-modelo foi a 
escrita, utilizando a leitura e as reflexões suscitadas pelas perguntas feitas como 
ponto de entrada. 
Outro item fundamental para o sucesso dessa estratégia foi o feedback 
contínuo, realizado durante todo o processo educacional, como forma de orientar 
e prover melhorias para o aprendizado em direção à compreensão do objeto de 
estudo.  
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Teoria das Inteligências Múltiplas 
 
Inteligências 
 
“Um potencial biopsicológico 
para processar informações 
que pode ser ativado num 
cenário cultural para solucionar 
problemas ou criar produtos 
que sejam valorizados numa 
cultura.” 
 
• Lingüística 
• Lógico-matemática 
• Espacial 
• Corporal-cinestésica 
• Musical 
• Naturalista 
• interpessoal 
 
 
Implicações das diretrizes das IM para a prática pedagógica 
 
Múltiplas 
representações 
 
Necessidade de escolher uma, ou 
várias, linguagem(ns)-modelo de forma 
a atender diferentes tipos de 
inteligências 
• Gráfico 
• Modelos 
• Textos 
• Etc. 
 
Metáforas e 
analogias 
 
 
Formas de aprofundar os 
conhecimentos sobre determinado 
tópico ao conectá-lo com o já sabido, 
discutindo semelhanças e diferenças. 
 
 
 
• Conexões  
• Comparações 
• Inter-relações  
 
Pontos de entrada 
 
Formas de introduzir e variar as 
possibilidades de abordar um tópico, 
atendendo à heterogeneidade. Criar 
interesse sobre o tema. Uso do “efeito 
de primazia”. 
 
• Narrativo 
• Lógico-
matemático 
• Estético 
• Experiencial 
• Filosófico 
      
Quadro 2 - Inteligências múltiplas e suas implicações na prática pedagógica. 
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4.4.   FÓRUNS DA DISCIPLINA DE LÍNGUA INGLESA 
 
Durante a disciplina de Língua Inglesa, a docente optou por usar o 
Fórum Digital em 8 momentos distintos, e seus propósitos foram variados. 
Como cada fórum era singular e poderia trazer contribuições a esta 
pesquisa, todos serão descritos e servirão de base para termos mais dados sobre 
as possibilidades de uso dessa ferramenta. Contudo, aqueles que podem ser 
considerados fóruns de discussão, ou seja, cujas características e cujo 
planejamento visaram construir uma prática social de interação entre os 
participantes, serão os principais alvos das considerações e hipóteses suscitadas 
nesta pesquisa. 
No quadro a seguir, os fóruns estão organizados por ordem cronológica 
e com uma pequena menção sobre seu uso, bem como o número de postagens 
realizadas. Esses fóruns foram separados seguindo duas categorias, de acordo 
com os diferentes usos da ferramenta pela docente responsável pela disciplina. As 
categorias, bem como o critério, são: 
 
1) Fóruns – diferentes gêneros, em que estão quatro atividades 
pautadas nas affordances do programa, mas cujo intuito não era 
fomentar discussões; e 
2)  Fóruns de discussão, desenvolvidos para que os alunos interagissem 
após alguma atividade (leitura de texto, filmes ou realização de tarefa 
em sala). 
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Nome Uso Postagens 
F1 Talking to the teacher Dúvidas gerais 0 
F2 Treasure hunting Reconhecer ambiente 22 
F3 Forum about the class on August 30 Entrega de trabalho 22 
F4 Discussion and reflection about text 1 Discussões 19 
F5 My beliefs and questions about relationship Discussões 26 
F6 
My experience with the Entry Points – 
Choices Discussões 52 
F7 Discussion and reflection about movies Discussões 33 
F8 Evaluating the projects Entrega de trabalho 11 
Quadro 3 - Fóruns da disciplina de LI: nome, usos e postagens. 
 
 
4.5. ANÁLISE DOS DADOS 
 
Para guiar a análise dos dados feita a seguir, realizada com o intuito de 
compreender o funcionamento das discussões realizadas em fóruns digitais, bem 
como construir hipóteses sobre formas de tornar as tarefas nele realizadas mais 
eficientes, a pesquisa considerou, como dito na introdução, as seguintes questões: 
1) Quais os prováveis fatores que interferem no desempenho e no sucesso dos 
Fóruns de Discussão da disciplina analisada?;  2)Como esses fatores poderiam 
ser articulados de forma a beneficiar o planejamento das atividades em outros 
contextos semelhantes ao da disciplina analisada?  
Com tais perguntas estipuladas, podemos partir, então, para uma 
análise mais sucinta dos fóruns utilizados.  
 
4.5.1.    FÓRUNS – DIFERENTES GÊNEROS 
 
Como apresentado nas considerações iniciais sobre a ferramenta, o 
fórum digital permite inúmeras possibilidades de uso e faz-se presente em vários 
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contextos pautados em discussões, conversas, compartilhamento de informações, 
entre outros. Os usos descritos a seguir estão conectados aos propósitos 
disciplinares, ou seja, todos têm um objetivo pedagógico definido, ainda que sem o 
intuito de fomentar discussões. Entre as inúmeras aplicações a que um fórum 
digital pode ser destinado, vemos a seguir 4 possibilidades exploradas nessa 
disciplina: 
 
F1 - Talking to the teacher 
 
Em vários cursos realizados em ambientes virtuais de aprendizagem, o 
fórum digital é corriqueiramente inserido no ambiente para que seja utilizado pelos 
alunos, a fim de se comunicarem com o professor, os tutores ou outros colegas, 
para tirar dúvidas sobre navegação do ambiente, tarefas, textos, e tantos outros 
assuntos que digam respeito ao andamento do curso. Ao instituir o fórum como 
local de dúvidas, cria-se uma instância em que os questionamentos, bem como as 
respostas dadas, são compartilhados por todo o grupo. A professora, ciente dessa 
possibilidade de uso do fórum, criou o fórum “talking to the teacher” com essa 
finalidade e deixou o link entre os 3 primeiros itens disponíveis na página inicial do 
ambiente, para que fosse facilmente localizado pelos discentes. 
Pareceu estranho o fato de que, durante todo o semestre, não houve 
interações entre professor/aluno ou aluno/aluno. A princípio, as hipóteses de que 
não houve dúvidas e de que os alunos não se sentiram à vontade para fazer 
perguntas no ambiente chegaram a ser cogitadas. Contudo, durante a edição dos 
dados dos fóruns realizada após o término da disciplina, para criar o corpus deste 
trabalho, foi possível constatar o motivo da ausência de postagens: a docente, em 
seu primeiro contato com o ambiente Moodle, desconhecia algumas 
características do sistema e, por isso, configurou a ferramenta com uma opção 
que impedia os alunos de iniciar novas discussões e, por sua vez, colocar ou 
compartilhar suas dúvidas.  
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Essa questão técnica explica a falta de interações nesse fórum, mas 
suscita outras dúvidas: os alunos postariam suas dúvidas publicamente? Como 
nenhum aluno entrou em contato com a docente para comunicar o problema com 
a ferramenta, seria possível inferir que os alunos não tentaram, de fato, usá-la.  
No entanto, ao analisar os registros de acesso (logs), podemos 
constatar que 5 dos 11 alunos acessaram essa ferramenta mais de duas vezes, 
provavelmente tentando utilizá-lo por algum motivo.  
 
Aluno Acessos  Aluno Acessos  Aluno Acessos 
BC 27/10/2006 05:43  VF 7/11/2006 05:08  DN 7/11/2006 10:39 
BC 27/10/2006 05:44  VF 15/12/2006 05:55  DN 9/11/2006 03:02 
BC 27/11/2006 05:09  VF 15/12/2006 05:56  JS 10/11/2006 01:18 
BC 30/11/2006 03:52  VF 15/12/2006 05:59  JS 15/12/2006 03:54 
      DC 3/10/2006 06:22 
      DC 3/10/2006 06:27 
Quadro 4 - Logs de acesso ao F1 (talking to the teacher). 
Tabela 1. ...........................................................................................................................................  
Nenhum aluno requisitar a correção da ferramenta ou questionar 
presencialmente (ou por e-mail) o motivo de o fórum não funcionar, apesar de os 
registros indicarem que alguns alunos tentaram mais de uma vez acessá-lo, torna 
possível cogitar alguns motivos para que tenham se abstido de conversar com a 
docente. Entre esses motivos, os principais seriam a falta de letramento no 
ambiente (achando, assim, que era sua própria culpa a ferramenta não funcionar), 
falta de engajamento nas atividades realizadas on-line (e talvez o não-
reconhecimento de uma comunidade de aprendizagem, aceitando o que é dado 
pelo docente), julgar mais fácil fazer a atividade em outro horário, após tirar sua 
dúvida offline, com seus colegas de sala, entre outros. Essas conjecturas, 
contudo, não puderam ser verificadas, por não termos previsto tal problema nem 
detectá-lo a tempo para coletar dados adicionais. 
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F2 – Treasure Hunting 
 
Durante a quarta aula do curso, ministrada presencialmente em um dos 
laboratórios de informática da universidade, os alunos deveriam realizar uma 
atividade de “caça ao tesouro” no ambiente virtual, logo após uma breve 
apresentação do ambiente feito pela docente, e postar seus achados no fórum 
digital preparado para isso. As orientações da atividade eram compostas por 5 
perguntas, e, para respondê-las, o aluno precisaria navegar por um grande 
número de recursos disponíveis no ambiente. No decorrer da tarefa, a docente 
tirava dúvidas sobre navegação, postagem, e outras mais que pudessem surgir. 
Essa atividade não foi planejada para fomentar discussões, mas para que os 
alunos conhecessem a usabilidade e a navegabilidade do ambiente. Alguns 
alunos consideraram essa atividade importante, pois diminuía a ansiedade e a 
insegurança em utilizar os recursos disponíveis no AVA.  
F3 – Forum about the class on August 30  
 
Na aula anterior ao início das discussões teóricas sobre Inteligências 
Múltiplas, a docente adotou, como estratégia didática, uma atividade em que os 
alunos deveriam preencher dois inventários sobre as inteligências. Esses 
inventários, realizados em papel nos anos anteriores, foram adaptados para o 
ambiente digital, e seus resultados deveriam ser postados nesse fórum.  
As orientações23 foram:  
 
Olá a todos! 
 
Como não teremos aula hoje (pelo menos, não presencialmente), aqui está a 
atividade desta noite: 
 
Visite o link dado (MI Profile) e responda às questões. Logo após, um mapa de 
suas inteligências será apresentado a você. Copie o mapa (clique na figura com 
o botão direito de seu mouse, escolha COPIAR) e cole-o em um arquivo do 
                                                 
23  Todas as orientações das atividades estavam, originalmente, em inglês no ambiente digital.  
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Word. Salve como SEUNOME_MIPROFILE e poste-o em anexo neste fórum. 
Tão logo o fizer, responda a MIprofile 2 (imprima o documento e responda em 
uma folha separada) e poste as respostas em sua mensagem neste fórum. 
Compare os dois resultados e responda:  
 
1. Quais conclusões você tira desses inventários?  
2. Quais inteligências parecem mais desenvolvidas? Você concorda? Por que 
sim ou por que não? 
3. Os resultados te surpreenderam? Por que sim ou por que não? 
4. Quais questões vieram à sua mente após esses inventários? Faça-as aqui. 
 
Esta atividade contará pontos em sua nota. Você deve responder suas questões, 
ter seu perfil até amanhã (quinta, 31 de agosto, de forma que eu possa ir para o 
trabalho amanhã com esses resultados) e responder as questões aqui no fórum 
até o próximo domingo (3 de setembro, até às 10 h da noite – para contar seus 
pontos).  
 
Bom trabalho! 
 
Vejo-os amanhã em nossa aula presencial no AT2. 
 
 
 
Vemos que as perguntas propostas no fórum, acerca dos inventários 
preenchidos, eram de cunho pessoal, e nenhuma interação era requerida. Essa 
atividade teve seu objetivo alcançado, pois 12 alunos postaram seus inventários, 
bem como as respostas das perguntas feitas pela docente, praticando, assim, a 
escrita em língua estrangeira. Contudo, nenhuma interação foi realizada entre os 
alunos.  
Podemos considerar que essa atividade foi, na verdade, apenas a 
transposição de uma dinâmica comum da sala de aula presencial para o ambiente 
virtual. Dos benefícios que essa transposição causou, podemos elencar, como dito 
pela docente em entrevista: o fato de poder organizar melhor os dados, não 
precisar “carregar” vários papéis e arquivá-los em pastas (e o benefício de não 
usar papel preserva o meio ambiente), a chance de os alunos revisitarem seus 
resultados, sem precisar fazer uma cópia em outro papel e arquivar com eles, nem 
solicitar de volta para a docente, entre outros.  
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Tal prática mostra-se válida tanto pela praticidade em arquivar os 
documentos quanto pelos benefícios ambientais gerados.  
 
F8 – Evaluating the projects  
 
Próximo ao final da disciplina, todos os alunos deveriam apresentar um 
projeto de aula elaborado ao longo do semestre, no qual utilizassem as 
inteligências múltiplas e os pontos de entrada na criação de atividades de ensino 
de língua inglesa, as quais deveriam abarcar todas as habilidades (listening, 
speaking, reading e writing), bem como o ensino de pontos gramaticais e/ou 
vocabulário, a partir de um tema por eles definido como relevante no ensino de 
adolescentes.  
Após apresentarem presencialmente seus projetos aos colegas, era 
esperado um trabalho de avaliação coletivo. Desta forma, todos deveriam avaliar o 
trabalho final de seus colegas, dando nota e sugerindo melhoras, segundo os pré-
requisitos avaliativos estabelecidos pela docente.  
Para tanto, eles acessariam o fórum “evaluating the projects”, baixariam 
um arquivo de extensão “.doc” no qual havia uma ficha avaliativa já pronta e 
aplicar os critérios lá encontrados a 4 projetos, definidos previamente pela docente 
(Vide anexo 2). As avaliações realizadas seriam postadas no próprio fórum, 
juntamente com as respostas de duas perguntas pessoais sobre as impressões 
obtidas com os projetos analisados.  
Esse meio de utilizar o fórum digital mostra-se interessante de ser 
aplicado na formação de professores pré-serviço, pois todos os resultados, ou 
seja, as fichas avaliativas ficavam disponíveis para consulta, aumentando a 
responsabilidade dos avaliadores sobre suas opiniões e permitindo aos avaliados 
se reavaliarem a partir das perspectivas dos colegas. Não houve, contudo, 
nenhuma interação no sentido de questionar os feedbacks recebidos, tornando, 
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dessa forma, inviável afirmar se haveria, de fato, tal negociação ou comparações 
caso essa atividade fosse repetida em outros contextos. 
Como resultado dessas análises de fóruns digitais que utilizam outros 
gêneros, que não o de discussão, percebo que estes foram bem-sucedidos em 
seus objetivos, excetuando o fórum de dúvidas (Talking to the teacher) que estava 
com problemas na configuração. Os alunos participaram e realizaram as 
atividades solicitadas de forma satisfatória e praticaram a escrita da língua inglesa, 
adotando como interlocutor a docente do curso, da mesma forma que o fariam 
caso essas atividades fossem realizadas para serem entregues em sala de aula. 
Faz-se relevante notar que, embora realizadas em um ambiente que permite 
interações entre os alunos, essa possibilidade não implicou ocorrência dessa 
prática. 
  
4.5.2.   FÓRUM DE DISCUSSÕES 
 
Diferente dos fóruns apresentados anteriormente, as quatro atividades 
seguintes foram criadas com o objetivo de promover discussões entre os 
discentes, estimular a prática de língua estrangeira por meio de interações 
contextualizadas e aprofundar a compreensão da teoria estudada. A seguir, temos 
4 usos do fórum digital utilizado como fórum de discussões, bem como a análise 
dos dados e possíveis conclusões ou hipóteses suscitadas. 
 
F4 ─  Discussion and reflection about text 1 
 
Este primeiro fórum de discussões, planejado para ocorrer em 23 de 
agosto e 12 de setembro, teve por objetivo promover a leitura do texto “The 
foundations of the theory of Multiple intelligences”, de Thomas Armstrong, e 
fomentar interações na língua alvo com diálogos sobre conceitos teóricos. A leitura 
e os diálogos deveriam complementar as aulas e atividades presenciais, assim o 
texto foi trabalhado apenas no ambiente virtual de aprendizagem. 
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As instruções dadas aos discentes no ambiente virtual foram: 
 
 
Leia o seguinte texto com algumas questões em mente: 
 
1- Quais são os tópicos mais importantes do texto para mim? 
2- Quais as questões que o texto suscita? 
3- Quais as principais contribuições das IM para orientações e desenvolvimento 
do professor, em minha opinião? 
4- Quais as questões que ainda tenho em mente sobre esse tema? 
 
Ao terminar a leitura do texto, responda a essas questões no fórum, clicando em 
“adicionar um novo tópico”.  
 
Depois de postar suas respostas, leia as outras respostas e interaja ao 
menos com um de seus colegas.  
 
 
 
Ao término da atividade, 10 alunos haviam participado, e foram 
realizadas 19 postagens, sendo a primeira realizada em 12 de setembro e a 
última, em 30 de outubro. Nenhum aluno postou mais de duas vezes, como ilustra 
o quadro a seguir. 
 
Participantes AL BC DN DS DC GK JA JS PL RA RG VF YH Doc. Total 
Postagens 1 1 1 2 2 2 0 1 0 1 2 0 1 5 19 
Quadro 5 - Número de postagens por aluno em F4. 
 
Dessas postagens, 10 respondiam às perguntas feitas pela professora 
e, conseqüentemente, iniciavam um novo local para discussões. As outras 9 foram 
realizadas em interações com essas postagens iniciais.24 O  quadro a seguir é um 
resumo oferecido pelo Moodle ao entrarmos na área do fórum da atividade. Nele é 
possível ver cada uma das discussões iniciadas. 
 
                                                 
24  Considero “postagem” todos os lançamentos feitos no fórum de discussões, ou seja, toda nova 
mensagem inserida no ambiente. Como “interações” considero todas as postagens que 
dialogam de alguma maneira com outras postagens feitas, dentro de um mesmo eixo de 
discussões.  
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Discussion Started 
by 
Replies Unread Last Post 
Answers GK 3 0 GK 
Seg, 30 Out 
2006, 11:43 
Text about multiple intelligences ─ 
Howard Gardner 
RG 3 0 RG 
Seg, 30 Out 
2006, 03:54 
Late again, I know, problems with internet DC 0 0 DC 
Ter, 3 Out 
2006, 06:12 
I can answer later, but I answer!!! DN 0 0 DN 
Seg, 2 Out 
2006, 01:17 
My answers RA 0 0 RA 
Sáb, 30 Set 
2006, 08:07 
Answers DS 1 0 Doc. 
Qua, 27 Set 
2006, 08:39 
Text 1- Answers AL 1 0 Doc.  
Qua, 27 Set 
2006, 08:32 
m...-.-a YH 1 0 Doc. 
Qua, 27 Set 
2006, 08:31 
A reflection about the contribution of MI 
for teachers and students 
BC 0 0 BC 
Qua, 13 Set 
2006, 11:18 
TEXT 1 JS 0 0 JS 
Qua, 13 Set 
2006, 04:04 
Quadro 6 - Discussões iniciadas em F4. 
 
Reconstruir a ordem das discussões apresentadas no ambiente não 
traria benefícios para a análise dos dados. Dessa forma, no quadro a seguir é 
apresentado um mapa da estrutura e dos tipos de interações que ocorreram com a 
seqüência das postagens.   
Dos 10 tópicos iniciados a partir das respostas iniciais, 5 eixos de 
discussões foram criados, enquanto 5 tópicos não surtiram interações. É possível 
constatar também que apenas duas réplicas foram realizadas por outros alunos 
(DS 29/10 e DC 03/10), enquanto as 3 restantes ficaram a cargo da docente. Suas 
respostas eram pontuais, sem questionamentos ou ofertas de turnos que 
pudessem suscitar um diálogo maior.  
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Figura 1 - Mapa das interações F4. 
 
 
Para leitura dos mapas das interações, deve-se observar que: 
 
Bordas grossas: as bordas mais grossas significam primeira postagem, ou seja, novo 
tópico lançado pelo aluno.  
Bordas grossas unidas em grupo, à esquerda do mapa: tópicos iniciados, mas que não 
obtiveram nenhum tipo de interação com outros participantes. 
Bordas finas: postagens feitas dentro de um eixo de discussão já em andamento. 
Setas: as setas vão das postagens mais novas para as mais antigas, indicando a quem essas 
postagens fazem referências. Assim, elas mostram como ocorre o eixo de discussão. 
 
Como exemplo, podemos observar a discussão iniciada por GK (27/09). Sua questão é 
respondida pela docente, enquanto DC concorda com a postagem inicial e acrescenta 
informações. Na seqüência, GK faz uma nova postagem, concordando com os acréscimos 
feitos por DC, sem remeter à resposta dada pela docente: 
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 Essa comparação, embora simples e, de certa forma, ignorando o fato 
de que todos os colegas tinham acesso a todos os trabalhos e feedbacks, 
possibilita ver que a relação entre os atores da atividade pouco fogem às relações 
sociais já conhecidas e geralmente praticadas em provas/trabalhos escritos 
realizados nas aulas tradicionais presenciais.  
Essa atividade teve bons resultados se considerarmos como seu 
objetivo reconhecer a leitura dos alunos e suas impressões sobre o texto e a teoria 
estudada. Contudo, seu objetivo de suscitar discussões não foi alcançado 
satisfatoriamente, e os motivos para tanto podem ser vários, como falta de 
letramento e conhecimento do gênero, falta de objetivo claro a ser cumprido, não 
reconhecimento dos colegas como interlocutores que pudessem contribuir de 
forma real, entre outros. 
 
F5 ─  My beliefs and questions about relationship 
 
Nesta segunda atividade utilizando fórum de discussões, foi aberto um 
prazo predeterminado a ser executado, e seu intuito foi possibilitar a continuidade 
de questionamentos iniciados em sala de aula sobre a temática “relacionamento”. 
Em classe, o objetivo da discussão era fomentar diálogos acerca do poder das 
crenças e dos valores nas escolhas e na forma de se ver o mundo. A continuação 
da atividade no AVA propunha as seguintes orientações: 
 
 
Escreva aqui sua crença sobre o que é relacionamento e sua questão. Sinta-se à 
vontade para responder qualquer outra questão ou expor e compartilhar suas 
experiências. Lembre-se de que não há certo ou errado, há somente diferentes 
pontos de vista sobre um mesmo assunto, ok? 
 
 
 
O número de postagens a serem feitas era livre e, nesta atividade, 
houve 26 postagens, as quais começaram em 15 de setembro e terminaram em 5 
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de novembro, tendo em outubro a maior concentração de contribuições dos 
alunos.  
 
Participantes AL BC DN DS DC GK JA JS PL RA RG VF YH Doc. Total 
Postagens 1 2 6 2 1 1 0 1 0 1 3 1 1 6 26 
Quadro 7 - Número de postagens por aluno em F5. 
 
 
Figura 2 - Mapa das interações F5. 
 
As postagens se dividiram em nove eixos de discussão, enquanto dois 
eixos não obtiveram interações. A primeira postagem foi realizada pela própria 
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docente, com o intuito de motivar as participações e orientar os alunos sobre como 
poderiam proceder.  
Podemos notar, neste mapa, que, em contraste com o primeiro fórum, 
houve maior número de diálogos, e os participantes não se limitaram a responder 
questões ou acrescentar pontos de vista. Alguns alunos questionavam, pediam 
esclarecimentos e, inclusive, discordavam das postagens feitas, oferecendo 
oportunidade de aumentar o número de interações. Contudo, mesmo essas 
atitudes dos alunos não fomentaram discussões mais substanciais, e os discentes 
mantiveram-se apenas em trocas sociais.  
Trocas sociais (Social interchange), segundo Kanuka & Anderson 
(1998, p. 66), são um “tipo de interação em que informações adicionais são 
requeridas, mas a estrutura básica do ponto de vista dos participantes mantém-se 
a mesma”. Dessa forma, não há uma negociação de sentido ou de conhecimento, 
e os participantes apresentam novas informações, porém compatíveis com o que 
já é sabido, aumentando somente o sustentáculo do conhecimento que eles já 
adquiriram, sem a construção de novos saberes. 
Imagino que contribuir com novas idéias, sem incitar o contraste entre 
opiniões ou formular hipóteses novas a serem debatidas, não significa 
necessariamente que não houve construção de conhecimento. Se considerarmos 
as implicações das diretrizes das IM para as práticas pedagógicas, como discutido 
no Item 4.3.2, novas informações podem servir de metáforas ou analogias, a partir 
de conexões criadas entre as novas informações ou exemplos dados, e isso não 
pode ser avaliado simplesmente pela análise do que foi escrito no fórum. Para 
tanto, seriam necessárias pesquisas complementares, com foco específico nesse 
assunto, para avaliar se há construções de conhecimentos individuais, 
independentemente do demonstrado ou não, nos fóruns digitais. 
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F6 ─  My experience with the Entry Points – Choices 
 
Nos dias 18 e 19 de outubro, em aulas presenciais, a docente dividiu a 
sala em 5 grupos e desenvolveu com cada qual uma atividade distinta, todas 
pautadas em “Pontos de Entrada”, discutidos na teoria das Inteligências Múltiplas. 
Os objetivos dessa aula eram: demonstrar de maneira prática como os Pontos de 
Entrada podem ser utilizados para ensinar LE; e, também, oferecer um momento 
de reflexão entre teoria e prática. De forma a oferecer um local para que 
discussões fossem realizadas, dado o tempo limitado das aulas presenciais, a 
professora acrescentou o terceiro fórum de discussões da disciplina no ambiente 
virtual. Este deveria ser realizado entre 20 e 30 de outubro e exigiam-se, no 
mínimo, 3 interações de cada participante. 
As instruções dadas foram: 
 
 
Olá a todos! 
 
Este fórum é para discutir suas impressões e pensamentos sobre as atividades 
com Pontos de Entrada, sobre ESCOLHAS (aulas de 18 e 19 de outubro).  
 
Responda às seguintes questões e INTERAJA COM OUTROS 3 COLEGAS, 
fazendo perguntas e respondendo às questões deles!  
 
Essa interação é muito importante para aprimorar sua competência lingüística 
(em sua Inteligência Lingüística), bem como suas habilidades interpessoais (em 
sua Inteligência Interpessoal). Então, vamos participar, ok? 
 
Como foi sua experiência na atividade? Foi mais difícil ou mais fácil realizá-la 
e por quê?  
O que aprendeu sobre você mesmo? E sobre seus colegas? 
O que você pensou sobre o tema ESCOLHAS? Quão importante é escolher um 
tema relevante para seus alunos? 
Essa experiência foi proveitosa para lhe dar idéias sobre o projeto? Por quê? 
 
Os pontos serão dados somente às postagens feitas até 30 de outubro. Agende-
se! 
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Entre 25 de outubro e 7 de novembro ocorreram 52 postagens, 
atingindo o maior número de participações entre todos os fóruns. Neste, quase 
todos os participantes realizaram 3 ou mais postagens. 
 
Participantes AL BC DN DS DC GK JA JS PL RA RG VF YH Doc. Total 
Postagens 4 5 3 5 3 5 0 6 0 2 8 5 3 3 52 
Quadro 8 - Número de postagens por aluno em F6. 
 
Houve, como ilustra o mapa a seguir, dez eixos de discussão e duas 
postagens que não obtiveram interações. As formas de interagir foram 
majoritariamente perguntas feitas aos alunos que iniciavam discussões (vinte, das 
cinqüenta e duas postagens), das quais nove foram respondidas. As outras 
postagens podem ser consideradas trocas sociais,25 pois os alunos postavam para 
concordar com o que liam, relembrar a atividade feita, etc. 
Além das duas postagens sem interação, quatro participantes não 
deram seqüência às interações iniciadas por eles mesmos, favorecendo o 
esmorecer do eixo de discussões. 
Nos eixos com maior número de postagens, o diálogo ocorreu em torno 
de perguntas e respostas. Esse fator pode ser um reflexo da orientação explícita 
dada pela docente no trecho “fazendo perguntas e respondendo as questões 
deles”, presente na orientação da atividade. Comentários e acréscimos realizados 
pelos alunos não foram suficientes para prolongar as interações. 
                                                 
25  Como discutido na página 63. 
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Figura 3 - Mapa das interações F6. 
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A iniciativa da docente em exigir três postagens de cada aluno foi válida 
para fazer os alunos entrarem mais vezes no ambiente. Contudo, nota-se que o 
grupo fez apenas o mínimo esperado, e as discussões se perderam no vasto 
número de eixos que surgiram. Como podemos notar no mapa anterior, foram 
doze possíveis eixos de discussão e dez os que obtiveram interações. Para que a 
atividade alcançasse maiores níveis de interação em uma mesma discussão, 
talvez fosse necessário reorganizar a forma de interagir (evitando o excesso de 
possibilidades criado pelas questões subjetivas a serem respondidas 
individualmente) e fomentar o desenvolvimento de discussões que exigissem do 
grupo se reconhecer como uma comunidade empenhada em resolver um 
questionamento específico.  
Além disso, outra iniciativa que merece destaque é a de orientar os 
participantes a fazer e responder perguntas. Essa orientação torna um pouco mais 
clara uma das condutas que a docente espera das práticas a serem realizadas 
nesta atividade. Suponho que, na ausência de conhecimentos e experiências 
prévias ou de orientações explícitas de como devem agir em um fórum 
educacional, ao sugerir perguntas e respostas, a docente oferece uma rota a ser 
seguida nas práticas sociais desse contexto.  
O que vemos como resultado dessa iniciativa, contudo, são eixos 
curtos, por vezes com várias perguntas sem respostas. Não houve, 
aparentemente, preocupação em responder às perguntas dos colegas ou 
aprofundar os questionamentos. Um possível motivo talvez seja os alunos não se 
reconhecerem como grupo que aprende em conjunto, colaborativamente. Outro 
motivo pode ser o fato de a tarefa já ter sido dada como realizada, e o interesse 
ser apenas voltado para os pontos da atividade, e não aos benefícios que esta 
poderia trazer à formação, se pensarmos que o grupo poderia se reconhecer 
como uma comunidade de prática. A língua Inglesa também pode ser um fator de 
dificuldade para o sucesso das discussões.  
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F7─  Discussion and reflection about movies  
 
Para trabalhar com os conceitos teóricos sobre IM e estimular a 
reflexão sobre a profissão docente, os alunos assistiram durante o semestre aos 
filmes “Stand and deliver”, “Mr. Holland Opus” e “Dead poet society” 
(respectivamente: “O preço do desafio”, “Adorável professor” e “Sociedade dos 
poetas mortos”), os quais têm como tema comum o papel do professor e do 
trabalho de ensino/aprendizagem. Esse sexto fórum foi criado com o objetivo de 
aprofundar a compreensão das IM, utilizando os enredos e personagens como 
contextos e sujeitos de análise. A interação era livre e seu início foi concomitante 
ao fórum sobre Pontos de Entrada, porém sem prazo limítrofe. Sua orientação era:  
 
 
Após assistir aos filmes e ler o roteiro e os resumos do filme, interaja com os 
colegas sobre suas impressões, opiniões e reflexões sobre o filme e seus 
personagens. Essas interações podem ajudá-los a compreender a teoria das IM 
no contexto dos filmes.  
 
 
 
Esse fórum obteve trinta e três postagens, o maior número de 
postagens espontâneas, se considerarmos a obrigatoriedade apenas da 
participação. Ou seja, tal como nos dois primeiros fóruns de discussão, a 
participação era exigida, mas sem estabelecer um número mínimo de postagens 
para cada aluno (como o mínimo de três, estabelecido no fórum F6).  
 
Participantes AL BC DN DS DC GK JA JS PL RA RG VF YH Doc. Total 
Postagens 4 2 2 4 2 1 0 4 1 0 3 5 0 5 33 
Quadro 9 - Número de postagens por aluno em F7. 
 
As postagens se encontram em cinco eixos de discussão, excetuando 
duas iniciadas que não obtiveram interações. A primeira postagem ocorreu em 25 
de outubro (um dia antes da primeira postagem realizada no F6) e a última, em 29 
de novembro.  
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Figura 4 - Mapa das interações F7. 
 
Ao observarmos as datas, vemos que neste fórum as duas únicas 
postagens sem interações foram realizadas já no final das atividades da disciplina; 
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uma delas, em 9 de novembro, na mesma data das postagens de feedback feitas 
pela docente, e a outra no dia 29 de novembro, 14 dias após a penúltima. Essa 
postagem atrasada foi feita por uma aluna que participava pela primeira vez de 
uma discussão, depois de 87 dias (quase três meses) sem participar das 
atividades no ambiente virtual. 
No que tange às formas de interação realizadas, vemos que há uma 
troca social intensa, com treze postagens somente concordando com o que leram, 
enquanto quatro questionavam e três discordavam (sem manifestações de 
tréplica).  
As participações nesse fórum podem ter sido mais expressivas por 
diversos motivos. Um deles pode ser o fato de, no fórum analisado anteriormente, 
que ocorreu concomitante a este, mais participações eram obrigatórias, e os 
alunos aproveitavam seus acessos para participarem deste também. Outro motivo 
pode ser que, como este já era o quarto fórum da disciplina, os participantes já 
estavam melhor adaptados às práticas do fórum educacional. Podemos cogitar, 
inclusive, os fatos de a teoria estar mais clara aos participantes e de que discutir 
os personagens dos filmes seja mais fácil, por tomá-los como metáforas e por 
fazer analogias de seus comportamentos com as características das inteligências.  
 
 
4.6. HIPÓTESES LEVANTADAS AO LONGO DO ESTUDO 
 
Durante a disciplina de LI, a docente relatou estar descontente com o 
baixo número de participações nas atividades, se comparadas às mesmas 
atividades ofertadas à turma anterior. Tomo por pressuposto, a partir do relato da 
docente, que o empenho dos alunos nas atividades realizadas nos fóruns de 
discussão da presente turma foi diminuto, atendo-se à realização do básico 
esperado, tendo somente em alguns casos ocorrido interações que 
transpusessem o mínimo para obtenção de nota. Porém, apesar disso, quase 
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todos os alunos receberam os pontos necessários para as médias esperadas nas 
atividades. 
A análise dos dados permitiu levantar algumas hipóteses na busca de 
responder a primeira pergunta de pesquisa – “quais os prováveis fatores que 
interferem no desempenho e no sucesso dos Fóruns de Discussão em contextos 
educacionais?”. Ao longo desse estudo consideramos e avaliamos a possível 
interferência dos seguintes fatores: 1) proficiência na língua de interação; 2) 
letramento no gênero “fóruns educacionais”; 3) organização do cronograma; 4) 
organização do ambiente; 5) comunidade; 6) papel do docente e; 7) metas 
adequadas.  
 
4.7.   HIPÓTESE 1: PROFICIÊNCIA NA LÍNGUA DE INTERAÇÃO 
 
A primeira suposição criada acerca do número mediano de 
participações nas discussões da disciplina de LI foi a possível existência de uma 
relação direta entre a proficiência do aluno e sua desenvoltura nos fóruns. Dada a 
impossibilidade de se definir uma escala que apontasse o grau de proficiência dos 
educandos, por não ser possível avaliá-los por meio de testes de proficiência, e, 
sequer, apontar quais de suas habilidades eram mais desenvolvidas ou se seus 
domínios do uso da língua compreendiam aspectos como estrutura, 
funcionamento e manifestações culturais26, adotamos como parâmetro o tempo de 
estudo formal da língua alvo, independente se em cursos particulares, escolas de 
idiomas ou cursos internacionais.  
O fato de as discussões ocorrerem na língua-alvo e tratar de assuntos 
também aprendidos nessa língua, sem contatos com língua materna, seria uma 
barreira natural ao diálogo por meio da modalidade escrita. Ao analisar interações 
em fóruns realizados entre falantes de diversas línguas se comunicando em 
inglês, aprendido na situação de L2 e LE, Gunawardena (1998, p. 112) cita que os 
participantes podem ter um problema de “ansiedade comunicativa” durante suas 
                                                 
26 Apud Paiva (2004). 
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interações. Por estarmos em um contexto especificamente educacional em língua 
estrangeira, essa ansiedade comunicativa remete à ansiedade citada por Krashen 
(1984) como um dos três fatores da hipótese do filtro afetivo. Segundo o autor, 
motivação (os mais motivados são mais bem-sucedidos); auto-confiança (a auto-
confiança permite mais sucesso) e ansiedade (a baixa ansiedade pode facilitar a 
aquisição) são três fatores afetivos que se relacionam e interferem no processo de 
aquisição de outra língua. 
A docente, seguindo a hipótese krasheniana, não avaliava, em 
momento nenhum, as formas lingüísticas das interações no fórum. Essa 
orientação foi dada aos alunos já nos primeiros dias de aula e reforçada a cada 
atividade no ambiente virtual. 
Para avaliar se havia correlação direta entre proficiência e interações, 
no quadro seguinte estão apresentados: o número de participações dos alunos, 
sua experiência prévia com língua inglesa e se cada aluno tem intenção de se 
tornar um profissional que trabalhe com o ensino de língua inglesa ao se formar. 
 
Discente Número de interações Anos de inglês antes da 
graduação 
Carreira que pretende 
seguir 
F4 F5 F6 F7 total 
AL 1 1 4 4 10 6 Inglês 
BC 1 2 5 2 10 Não informou Não informou 
DN 1 6 3 2 12 6 Inglês 
DS 2 2 5 4 13 3 Literatura 
DC 2 1 3 2 8 12 Inglês 
GK 2 1 5 1 9 6 Inglês 
JÁ 0 0 0 0 0 0 Literatura 
JS 1 1 6 4 12 5 Literatura 
PL 0 0 0 1 1 Não informou Literatura 
RA 1 1 2 0 4 2 Literatura 
RG 2 3 8 3 16 4 Inglês 
VF 0 1 5 5 11 0 Literatura ou lingüística 
Quadro 10 - Hipótese da proficiência. 
 
Se compararmos a aluna JA e VF, veremos que as duas nunca 
estudaram Inglês antes de entrarem na universidade e sequer têm ambição de 
seguir carreira na área de Língua Inglesa. Contudo, enquanto JA não participou de 
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nenhuma discussão, VF está entre as que mais participaram. Se compararmos 
também DS (3 anos) e RA (2 anos), veremos uma diferença também grande no 
número de postagens. DS (3 anos), inclusive, realizou mais interações que outros 
alunos mais proficientes, como DC (12 anos), ou AL (6 anos). 
Esses dados levam à conclusão de que, para esse contexto específico, 
a proficiência não parece interferir diretamente no número de interações. Tal 
conclusão, ressalta-se, faz-se possível a partir da análise numérica dos dados, 
sem aprofundar tal questão por meio de avaliações da proficiência dos alunos, 
entrevistas específicas e outras ferramentas de coleta de dados que pudessem 
detalhar tal hipótese. Assim, realizar pesquisas que tenham por propósito 
aprofundar a questão dessa hipótese pode trazer grandes contribuições à 
comunidade científica, bem como confirmar ou apresentar resultados diferentes do 
encontrado neste contexto. 
Em resumo, não podemos interpretar esses dados afirmando que a 
proficiência não interfere. Contudo, é possível perceber que ela não é 
determinante e que há, certamente, outros fatores influenciando as interações em 
fóruns de discussão. 
 
 
4.8.    HIPÓTESE 2: LETRAMENTO NO GÊNERO “FÓRUNS EDUCACIONAIS” 
 
Ao analisar interações mediadas por um ambiente virtual de 
aprendizagem, faz-se necessário cogitar a hipótese da falta de letramento digital 
dos participantes envolvidos. Porém, o termo letramento digital adotado, como 
hipótese, esta mais relacionado ao gênero que surge ao se utilizar um fórum de 
discussões na educação (ou, ao menos, que é esperado que surja). Tal correlação 
pressupõe visões de letramento digital e de gênero pautadas em práticas sociais. 
No que se refere a letramento e letramento digital, Buzato (2007) traça 
um panorama sobre esses estudos e apresenta a distinção entre duas 
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concepções teóricas coexistentes atualmente: a do modelo “autônomo” e a do 
“ideológico” de letramento. 
 
A distinção primeira [autônomo] remete a um questionamento da crença 
de que o letramento, por si só, isto é, autonomamente, teria efeitos 
previsíveis sobre o desenvolvimento cognitivo ou sociocultural de 
indivíduos e grupos. "Na prática", diz Street (2003, p. 1), "o letramento 
varia de contexto a contexto e de cultura a cultura e, portanto, também 
variam os efeitos de diferentes letramentos em diferentes condições". O 
modelo ideológico do letramento o caracteriza como sempre enraizado 
em visões de mundo particulares e propõe que o engajamento com o 
letramento é sempre um ato social (Buzato, 2007, p. 152). 
 
 
Pensando o letramento como um ato social, adoto a definição proposta 
por Kleiman (1995, p. 19), de que letramento é “um conjunto de práticas sociais 
que usam a escrita, enquanto sistema simbólico e enquanto tecnologia, em 
contextos específicos, para objetivos específicos". Dessa forma, tornar-se letrado 
significa não somente apoderar-se dos conhecimentos técnicos e metodológicos 
de determinado contexto, mas também compreender as práticas sociais que o 
envolvem.  
No que se refere ao “gênero fórum de discussão”, podemos considerar 
a discussão realizada por Martins Fontes (2002) para adotarmos o fórum digital 
como gênero discursivo. A autora argumenta a noção de gênero com base na 
concepção de gênero discursivo bakhtiniana. Segundo Bakhtin: 
 
As diversas esferas da atividade humana estão todas relacionadas com o 
uso da língua. Por isso fica claro que o caráter e as formas de seu uso 
são tão multiformes quanto forem as esferas de atividade humana (...). O 
uso da língua se dá na forma de enunciados (orais e escritos) concretos 
e singulares que pertencem aos participantes de uma ou de outra esfera 
da práxis humana. Cada enunciado separado é, supostamente, 
individual, mas cada esfera de uso da linguagem elabora seus tipos 
relativamente estáveis de enunciados aos quais denominamos gêneros 
discursivos (grifo do autor; Bakhtin, 1952,27 p. 248, apud Martins Fontes, 
2002, pp. 27-28). 
 
                                                 
27  A autora refere-se à obra: BAKHTIN, M.; VOLOSHINOV, V. El problema de los géneros 
discursivos. In: Estética de la creacion verbal. Madrid: Siglo Ventiuno, 1982.  
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Dessa forma, a autora constata que os gêneros podem assumir 
diferentes tipos e registros, mantendo certas características e alterando outras, 
como, por exemplo, a formalidade da língua, as expressões e os vocábulos 
escolhidos, a estrutura textual, entre outros elementos, e tais escolhas nos 
permitem reconhecer um texto pertencente ao meio acadêmico, jornalístico, 
propagandístico, etc. Mesmo nesses gêneros, é possível encontrar variações. Há, 
por exemplo, o gênero jornalístico e, dentro dele, o texto jornalístico de jornais 
feitos para atender apenas à cidade em que se encontram, ao país todo, jornais 
veiculados internacionalmente ou feitos para leitores de classes sociais e culturais 
diferentes. Os gêneros não são estanques, ou seja, sofrem mudanças sócio-
históricas constantemente, refletindo as mudanças sociais, culturais e lingüísticas 
inerentes à sociedade humana.  
No que concerne especificamente ao fórum digital, com base nos 
estudos de Thomas Erickson realizados em 1997 acerca das interações sociais na 
internet, 28 Martins Fontes elenca algumas características composicionais, 
temáticas e estilísticas do fórum, no que tangem ao tamanho das mensagens, aos 
cabeçalhos, à estrutura conversacional, entre outras características específicas do 
meio digital e das possibilidades específicas que a ferramenta oferece. A partir da 
cristalização de elementos específicos desse contexto discursivo, temos que:  
 
sua estruturação hipertextual, sua função de disponibilização de idéias a 
respeito de um determinado assunto e a possibilidade de difusão de tais 
idéias entre os participantes de uma determinada comunidade, permitem 
classificá-lo como um gênero digital (Martins Fontes, 2002, p. 46). 
 
Podemos notar que há inúmeros usos do fórum digital para mediar 
interações sociais pela web, criando, assim, inúmeras possibilidades de gêneros 
discursivos. Mesmo se adotarmos por foco apenas os usos de fórum para fins 
educacionais, há a possibilidade de serem encontrados diferentes gêneros 
                                                 
28 Fontes se refere ao trabalho: ERICKSON, T. Social interaction on the Net:Virtual community as 
participatory genre. Disponível em: <http://www.visi.com/~snowfall/VC_as_Genre.html>. Acesso 
em: 21 de fev. de 2008. 
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oriundos de pressupostos pedagógicos distintos, de acordo com instituição, 
objetivo, público, concepções ou crenças teóricas e abordagens adotadas. 
Uma forma de tentar estabelecer alguns comportamentos dentro de um 
determinado gênero, por exemplo, pode ser vista quando autores como Reushle 
(1999), Gunawardena (1998), Anderson & Kanuka (1997) e Kanuka & Anderson 
(1998) abordam os fóruns de discussão a partir de uma perspectiva 
socioconstrucionista. Esses autores apresentam usos, comportamentos e 
sugestões de tarefas/atividades a serem realizadas nesses contextos, de forma a 
construir o conhecimento de modo compartilhado. Algumas das características 
que podem ser encontradas dentro dessa concepção seriam: negociação de 
sentido, criação de sínteses, argumentações, entre outras. Dessa forma, suponho 
que a falta de letramento dos alunos no que se refere às práticas sociais 
esperadas no fórum educacional pode prejudicar amplamente os resultados 
esperados para as atividades planejadas.  
Ao adotar um fórum de discussões no ambiente on-line, é preciso estar 
ciente de que pode haver grande diferença entre o comportamento idealizado na 
criação das atividades e o desempenho dos participantes (a forma, a constância e 
os cuidados tomados ao postarem/interagirem nos fóruns). Por causa da 
multiplicidade de práticas possíveis, pode haver uma inconsistência entre o gênero 
suposto (ou comportamento esperado) pela docente e o comportamento adotado 
(gênero já sabido ou criado) pelos alunos. 
Se não há orientações explícitas de como devem ser as interações, se 
a atividade não oferece orientações diretas e claras sobre o que fazer e se não há 
um modelo de prática social prévio, cria-se a necessidade de construir o gênero a 
partir de tentativa e erro, trazendo comportamentos e hábitos de outras práticas 
sociais julgados compatíveis, cuja origem é dificilmente suposta, pois podem provir 
de discussões em sala de aula, conversa com amigos, práticas de e-mail, chat, 
fórum de comunidades do Orkut, etc.  
Muitas dúvidas surgem para os participantes quando não está clara 
qual prática é esperada no Fórum. “Devo me dirigir à docente que criou o tópico 
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ou a todos da sala?”; “As respostas serão dadas pela docente ou pelos colegas?”; 
“Posso confiar na resposta de meus colegas?”; “Posso fazer perguntas que fujam 
do tema proposto como foco?”; “O que se espera de mim nas interações?”; “Devo 
apenas conversar ao léu ou devo criar/definir conceitos?”; “Posso ser informal?”; 
“Respondo tudo que posso das perguntas feitas ou deixo lacunas comunicativas, 
para dar seqüência ao diálogo?”; “Qual o tamanho médio ideal de cada 
postagem?”; “A formatação pode ser colorida?”; “Qual o tamanho da fonte?”; 
“Pode-se usar emoticon e ‘internetês’ (palavras, expressões, abreviações e/ou 
outras recursividades lingüísticas típicas das interações em ambientes on-line)?”. 
Podemos ver no F6 (fórum sobre pontos de entrada) que, nas 
orientações da atividade, a docente explicita que espera de seus alunos perguntas 
e respostas ao longo da discussão. Como resultado, o fórum foi o que teve maior 
índice de perguntas de todas as atividades realizadas. Para que não ocorra essa 
inconsistência entre o desempenho esperado pelo docente e o realizado pelo 
aluno durante a realização de um fórum de discussões, os objetivos e 
comportamentos esperados, bem com os critérios avaliativos adotados, devem ser 
apresentados previamente a todos os alunos de forma clara e acessível, como 
indicado pelos pressupostos do Ensino para a Compreensão. 
 
4.9. HÍPÓTESE 3: ORGANIZAÇÃO DO CRONOGRAMA 
 
Dos quatro fóruns de discussão analisados na disciplina de LE, há duas 
opções utilizadas em relação aos prazos das atividades.  
Uma primeira relação com os prazos pode ser vista nos fóruns F5 
(crenças) e F7 (filmes). As duas atividades permitiam que a interação fosse 
realizada livremente, sem prazos limitados.  
Uma segunda relação foi aplicada aos fóruns F4 (texto) e F6 (pontos de 
entrada), nos quais havia datas limites definidas para as interações. Em F4, a ser 
realizada entre 23/8/07 e 12/9/07, a primeira postagem ocorreu no último dia do 
prazo, ou seja, as participações começaram efetivamente no dia 12/9, 
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prolongando-se até o dia 30/10. Nesse fórum, todos os participantes, 
independentemente da data postada, receberam sua pontuação. Da mesma 
forma, em F6, os prazos não foram respeitados, e a participação prevista para 
ocorrer de 20 a 30/10 foi realizada entre 26/10 e 7/11. Contudo, nesse fórum, 
estava explícito que respostas dadas a partir do dia 30 de outubro não seriam 
consideradas para notas. Vemos, assim, que apenas uma aluna fez sua primeira 
postagem após a data prevista e, mesmo assim, recebeu a pontuação pela tarefa. 
Como vemos nas observações feitas por Gunawardena (1998, p. 108), 
se por um lado permitir que uma discussão se estenda por um longo período 
possibilita que os participantes tenham mais tempo para refletir e voltar com idéias 
novas, por outro, dificulta que se tenha uma visão geral da discussão como um 
todo. Além disso, tal fato pode contribuir para a ansiedade comunicativa dos 
participantes, ou simplesmente desmotivar os mais empenhados, pela falta de 
respostas. Outro ponto que a autora ressalta é que, se o grupo tem um objetivo a 
ser alcançado, um limite de tempo para a participação e realização deve ser 
estipulado. O que percebemos é que nos fóruns dessa disciplina havia objetivos 
estipulados de forma subjetiva, ou seja, foi proposta uma discussão sem um 
caminho a ser percorrido ou um resultado a ser alcançado e, além disso, havia a 
falta de conhecimento das práticas esperadas no ambiente e os procedimentos 
que deveriam ser tomados. Talvez estes sejam alguns dos motivos das atividades 
com datas definidas ocorrerem totalmente dentro do tempo estipulado.  
 
 
4.10.  HIPÓTESE 4: ORGANIZAÇÃO DO AMBIENTE 
 
Além da organização do tempo, a organização de navegação do 
ambiente também traz implicações para a realização da tarefa. Ao organizar a 
arquitetura do ambiente, a forma como a tarefa é planejada pode propiciar 
diferentes resultados em sua realização e, por conseqüência, na forma de se 
navegar pelo fórum.  
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Ao observar os mapas de interações dos alunos, presentes nas 79 e 
82, vemos que os fóruns realizados na disciplina de LE têm vários eixos de 
discussão, cada qual iniciado pelos próprios alunos. Isso ocorre porque a dinâmica 
proposta para a atividade pede para que cada participante inicie um novo tópico 
com suas respostas. Como em cada tópico havia respostas pautadas em 
percepções subjetivas, cada um deles abria um eixo discursivo diferente, ou seja, 
uma conversa com uma linha de assunto própria. Essa distribuição torna difícil 
realizar discussões prolongadas, pois dispersa a atenção dos participantes por 
entre diferentes conversas e dificulta a navegação pelas discussões e a leitura de 
todos os eixos.  
Analogamente, poderíamos imaginar uma situação presencial em que 
existissem várias salas de aula, sendo que em cada uma estivesse disposto um 
pôster a ser lido,  com a possibilidade de dialogar com as pessoas responsáveis 
por ele. Todas as apresentações acontecem no mesmo horário, com poucas 
pessoas. Para que os alunos possam participar, devem ir de sala em sala, ver 
qual é o pôster, o que já estavam conversando sobre o assunto, para que consiga, 
então, dialogar. Além de cansativo, por ter que entrar em todas as salas para 
saber qual assunto estava sendo discutido, o tempo despendido é grande. No 
ambiente virtual, vemos o aluno sendo obrigado a entrar eixo após eixo para ler 
qual a particularidade daquela postagem, ver quais discussões já haviam sido 
realizadas pelos que chegaram anteriormente, para então ver se consegue 
contribuir de forma significativa com a turma. 
Assim, a hipótese que surge é a de que: se é adotado como 
organização das discussões um fórum multi-axial, ou seja, com diversos eixos de 
discussão, em vez de focar o objetivo do grupo em apenas um eixo de discussão, 
o diálogo pode se tornar esparso e com maior dificuldade de navegação e 
participação dos alunos.  
Para minimizar essa possibilidade, uma alternativa mais adequada 
talvez fosse definir fóruns em que fossem utilizados menos eixos de discussão, ou 
somente um, com um objetivo mais claro e definido. Ou seja, em vez de cada 
 
93 
 
  
aluno iniciar uma nova discussão a partir da resposta de suas perguntas, todas as 
postagens seriam feitas em um mesmo eixo, em um mesmo local on-line, ao qual 
todos tivessem acesso necessariamente e de forma mais fácil. 
 
4.11.   HIPÓTESE 5: COMUNIDADE 
 
Pensar em agrupamentos sociais na internet nos leva inevitavelmente 
ao termo comunidade, seja por seu uso comum em sites de relacionamento, como 
Orkut e Gazzag, seja por serem chamados de comunidades vários dos 
agrupamentos ou sites que buscam agrupar e permitir a interação entre pessoas 
que possuem interesse comum, como programadores, designers, professores, 
jornalistas, entre tantos outros. 
É possível constatar que o termo “comunidade”, utilizado em diferentes 
ciências, como biologia, sociologia e geografia, foi tomado por uma generalização 
no âmbito da internet, ao ponto de “comunidade virtual” ser definida por Rheingold 
(1993, apud Kling & Courtright, 2004, p. 98) como: “agregação social que surge da 
Net quando pessoas dão seqüência [...] a discussões públicas por tempo o 
suficiente, com sentimentos humanos suficientes, para formar redes de 
relacionamento pessoal no ciberespaço”. 
Autores como Reil & Polin (2004), Kling & Courtrigh (2004) e Barab et 
al. (2004) acreditam que a palavra “comunidade” tem sido utilizada como um 
termo “cobertor”, o qual acaba por perder sua especificidade pelos inúmeros usos 
feitos nos mais variados contextos, referindo-se a qualquer aglomerado de 
pessoas que se comunique on-line. Por vezes, o termo é utilizado por trazer 
subjacente um ideal de comunidade cuja conotação é de um grupo que divide 
relações saudáveis, solidárias, agradáveis e de reciprocidade entre seus 
membros. 
Para as discussões desta pesquisa, adotarei a definição de Reil & Polin 
(2004, p. 18), segundo a qual: 
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Uma comunidade é um grupo de pessoas com diversas gerações, em 
trabalho ou jogos, cujas identidades são, em grande parte, definidas por 
seus papéis e pelas relações que compartilham na atividade em grupo. A 
coesão da comunidade advém da construção comum de uma vida diária 
pautada em normas comportamentais, rotinas e regras e de um senso de 
propósito compartilhado. (...) Em suma, uma comunidade difere de um 
mero aglomerado de pessoas pela força e profundidade da cultura que 
aquela é capaz de estabelecer e que, conseqüentemente, corrobora com 
atividades em grupo e coesão.  
 
As autoras ressaltam que uma comunidade pode não ser um contexto 
de relações saudáveis. Ela é uma organização social e está sujeita aos problemas 
inerentes à vida em sociedade e por vezes sequer consegue se sustentar por 
muito tempo. 
Além dessa definição de comunidade, devemos ressaltar sua 
especificidade, ou seja, que o foco em questão no presente estudo trata das 
comunidades de aprendizagem. Seguindo a proposta de Reil & Polin (2004), há 3 
tipos possíveis de comunidades de aprendizado on-line, fundamentadas em: 
tarefas, práticas ou conhecimento.  
A seguir, apresento o que as autoras definem como cada comunidade, 
bem como um olhar sobre os fóruns analisados. 
 
4.11.1.    COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM COM BASE EM TAREFAS 
 
Esses grupos, segundo as autoras, são organizados tendo por foco a 
realização de alguma tarefa, ou seja, as pessoas estão juntas por terem o objetivo 
de criar algum produto ou realizar uma atividade dentro de um período específico 
de tempo. Essas comunidades comumente se encerram no momento em que o 
objetivo é alcançado. 
Exemplos dessas comunidades são os agrupamentos realizados em 
sala de aula, quando se trabalha com projetos acadêmicos ou mutirões. Os 
integrantes se conhecem e desenvolvem trabalhos conjuntos, têm metas a serem 
executadas, e o sucesso da atividade depende da contribuição de todos.  
Ao considerarmos os fóruns de discussão analisados anteriormente, 
podemos constatar que as atividades, da maneira como foram elaboradas, não 
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precisavam do grupo para serem resolvidas. Embora o esforço coletivo fosse 
solicitado, cada aluno alcançava o objetivo da atividade individualmente, e, dessa 
forma, a conclusão da atividade não tinha por requisito o trabalho em grupo, ou 
seja, não era necessário recorrer à comunidade. 
 
4.11.2.    COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM COM BASE EM PRÁTICAS 
 
Essas comunidades costumam ser integradas por um número maior de 
participantes do que as com base em tarefas. O termo foi criado por Lave & 
Wenger (1991, apud Riel & Polin, 2004, p. 21) para nomear “atividades 
institucionais e pessoais que unem grupos de pessoas engajadas em uma mesma 
ocupação ou área”, nos quais seus membros aprimoram sua prática profissional a 
partir de seus conhecimentos tácitos. 
É comum que o aprendizado, formal ou informal, ocorra a partir da 
interação entre pessoas com diferentes experiências, discursos e histórias a 
serem contadas, provenientes do mesmo setor, setores afins ou até mesmo de 
setores distantes dentro de uma mesma organização, empresa ou instituição.  
Vemos um exemplo de comunidade com base em prática quando 
professores se reúnem para discutir as práticas de sala de aula, as dinâmicas 
utilizadas, os resultados obtidos com seus alunos, entre outros elementos de sua 
profissão, pautados em suas experiências cotidianas, leituras feitas, cursos de que 
participou, entre outros.  
O exemplo do professor não apenas ilustra atividades possíveis dentro 
de uma comunidade de aprendizagem, mas também permite uma questão: por 
que motivo essa comunidade não se formou naturalmente, se temos na disciplina 
analisada uma turma composta por professores pré-serviço e alguns já 
trabalhando na profissão docente? Lembrando, inclusive, de nos ater ao fato de 
que o conteúdo temático da disciplina – Inteligências Múltiplas e trabalho com 
projetos –, embora direcionado ao ensino de Língua Inglesa, poderia ser aplicado 
a qualquer outro contexto educacional, o que permitiria excluir o desinteresse por 
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parte dos alunos que pretendem seguir carreira em outras áreas possíveis a partir 
de uma graduação em Letras.  
Ao afirmar que “essa comunidade não se formou”, tomo por fato que 
muitas das contribuições individuais foram tímidas, e os alunos apenas 
concordaram com as postagens anteriores e/ou adicionaram novas informações. 
Foram vários os momentos em que houve questionamentos, mas estes ou não 
obtinham respostas (como no fórum de F4 - Pontos de Entrada, p. 77) ou as 
respostas se detinham ao ponto de vista pessoal.  
Esse comportamento em comunidade pode ocorrer por vários motivos, 
dos quais podemos citar três exemplos: 1) distância temporal entre o momento 
que se cursa a disciplina e o momento em que se aplica esse conteúdo na prática 
docente, que, por vezes, irá ocorrer somente após a formatura ou no último ano de 
graduação, durante os estágios obrigatórios; 2) o fato de os alunos estarem 
familiarizados apenas com as comunidades com base em tarefas, e não se 
reconhecerem competentes para aprenderem uns com os outros e compartilhar 
experiências e; 3) a falta de letramento no gênero de fórum de discussões (como 
discutido em Hipótese 2: letramento no gênero “fóruns educacionais”, p. 86). 
 
4.11.3.    COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM COM BASE EM CONHECIMENTO 
 
Essa comunidade difere das anteriores por ter seu foco na produção 
formal e declarada de conhecimentos.  
Assim, enquanto a comunidade com base na prática apresenta 
discussões centradas no cotidiano e nas experiências, nesta, a análise e o 
compartilhar do conhecimento transpassam o uso imediato, levando a reflexões 
teóricas e à produção de novos conhecimentos.  
Na comunidade com base em tarefas, o conhecimento é produzido em 
forma de coletâneas, por meio de antologias, planos de ensino, publicação final ou 
outras formas possíveis, e esses resultados podem ser utilizados por outros 
grupos ou indivíduos, mas não convidam a revisões profundas ou modificações. 
Já a produção da comunidade com base em conhecimento não é considerada 
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pronta, terminada. Modificações e aprofundamentos, por meio de pesquisas, 
experimentos e questionamentos teóricos, são constantes. Como exemplo: grupos 
de pesquisa (escolar, acadêmico, empresarial), que produzem conhecimentos 
constantemente, usando tanto dados empíricos quanto outros conhecimentos 
teóricos desenvolvidos previamente e dispondo seus resultados para novas 
contestações ou como fundamento para outros pesquisadores.  
Cito esta categoria de comunidade apenas para elucidar a terceira 
delas apresentada pelas autoras, pois no contexto da disciplina, os fóruns não 
foram planejados para motivar a criação desse tipo de comunidade de 
aprendizagem. Poderia ser diferente, caso os alunos fossem conhecedores do 
assunto e quisessem produzir pesquisas e teorias a partir da temática estudada.  
 
4.12. HIPÓTESE 6: PAPEL DO DOCENTE  
 
Saber que a docente da disciplina analisada trabalhou como tutora 
virtual em cursos oferecidos totalmente a distância e por termos compartilhado a 
experiência de trabalhar em um contexto de formação em tutoria virtual tornou 
possível cogitar a importância do papel definido para o docente (professor/tutor) 
em contexto educacional virtual em modalidade a distância.  
Basicamente, o papel do docente, seja professor ou tutor que trabalhe 
diretamente com o aluno em atividades de ambientes virtuais que busquem 
fomentar discussões é o de orientar os alunos, instigar, motivar, conduzir as 
discussões de forma que os objetivos pedagógicos sejam alcançados 
satisfatoriamente, auxiliar em dúvidas sobre cronograma, conteúdo disciplinas e 
ambiente virtual, entre outros aspectos.  
Para discutir o papel do docente, opto pelas considerações realizadas 
no artigo de Mill et al. (prelo),29 O objetivo do artigo foi de discutir o papel e a 
                                                 
29  Considerar essa obra faz-se importante porque: permite compreender os pressupostos sobre o 
trabalho do tutor adotado pela docente deste primeiro estudo; mantém-se relevante e coerente 
ao contexto analisado no segundo estudo desta dissertação e a professora analisada é co-
autora. 
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importância do sistema de tutoria virtual segundo o modelo adotado pela UAB-
UFSCar, bem como as habilidades e os conhecimentos esperados dos tutores e 
seu reconhecimento como integrante da categoria docente30.  
Vemos nesse artigo que são inúmeras as habilidades e ao 
conhecimentos esperados desse profissional. Os autores apontam que, no que 
tange às competências sociais e profissionais, espera-se de um tutor a 
capacidade de “gerenciar equipes e administrar talentos, habilidade para criar e 
manter o interesse dos estudantes pelo tema, ser motivador e empenhado; 
gerenciar pessoas com vivências e culturas diferentes; dominar os conteúdos da 
disciplina; deixar claras as regras e a “netiqueta” do curso; ser capaz de 
comunicar-se textualmente com clareza”, além de outras habilidades, como criar 
laços sociocognitivos, afetivos e motivacionais.  
Nessa disciplina analisada não há um tutor institucionalmente nomeado 
para isso, e, dessa maneira, esse papel deveria ser desempenhado pela docente. 
Assim, na disciplina de Língua Inglesa, esperava-se da professora responsável 
pela turma a postura de tutora virtual nas atividades realizadas, expandindo assim 
suas possibilidades como docente. 
Em entrevista com a docente, ela afirmou estar ciente de seu papel, 
porém não conseguiu realizá-lo de forma plena, por um conjunto de fatores alheios 
à disciplina. 31 Ao observarmos algumas de suas interações, como a do fórum F4, 
sobre o texto teórico lido, vemos que de fato a docente respondia às perguntas 
feitas, cumprindo seu papel de professora, mas deixando de instigar discussões 
mais profundas e direcionadas, enquanto seu papel de tutora de um fórum 
elaborado para fomentar conversas e prática de língua.  
                                                 
30  Há de ressaltar que nesta instituição o professor tem um papel distinto do tutor. Dessa forma, 
nesta dissertação, ao utilizarmos o termo “professor/tutor”, estamos pensando no papel do 
docente que interage diretamente com os alunos (nas atividades, nos fóruns, na resposta de e-
mail, dentre outros), tal qual a professora responsável pela disciplina de língua inglês. Dessa 
forma, todas as referências feitas por meio da palavra “tutor” ao discutir o artigo de Mill et al. 
deve ser compreendida como o professor/tutor que trabalha diretamente com os educandos nas 
disciplinas de EaD. 
31  Descarto a possibilidade de a docente não saber como tutorar uma turma, haja vista sua 
experiência prévia como tutora de cursos totalmente virtuais em instituições internacionais e por 
ser formadora de tutores na instituição em que trabalha. 
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Além da ausência de uma atuação efetiva da professora no papel de 
tutora da turma, nenhum participante teve participação ativa a ponto de 
questionar, levantar hipótese, trazer novos assuntos ou outras formas de 
mediação.  
É interessante notar que os alunos, em poucos casos, demonstram 
atitudes questionadoras, mediadoras ou simplesmente de curiosos espontâneos. 
Quase todos os questionamentos realizados ocorreram sob a presença da 
orientação da docente, presente na orientação da tarefa, como no caso do Fórum 
F6 (sobre pontos de entrada).  
 
4.13.    HIPÓTESE 7: METAS ADEQUADAS 
 
Por metas adequadas, tomaremos o conceito de “solucionar 
problemas”, proveniente de pressupostos da teoria de Inteligências Múltiplas, bem 
como atrelado ao conceito de atividades dos pressupostos do Ensino para a 
Compreensão.  
Na teoria das IM, como discutido no Item 4.3, vemos que as 
inteligências são “um potencial biopsicológico para processar informações que 
pode ser ativado num cenário cultural para solucionar problemas ou criar produtos 
que sejam valorizados numa cultura” (Gardner, 2000, p. 47).  
Dessa maneira, o uso e desenvolvimento das inteligências estão 
conectados, de forma geral, a resoluções de problemas. Neste processo, tem-se a 
tomada de decisões, a geração de novos desafios/questionamentos, a 
criatividade, o trabalho em equipe e elaboração produtos valorizados 
culturalmente para, enfim, resolver situações de diversas ordens, explorando as 
diferentes inteligências. Considerações que nos remetem a essa concepção de 
solucionar problemas podem ser vistas, similarmente, nos estudos sobre 
abordagem comunicativa, em que se sugere a solução de problemas em tarefas 
significativas como elemento importante da prática de ensino de língua 
estrangeira, como apresentado por Abreu-e-Lima (2006) em seu quadro sobre as 
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abordagens de ensino de língua. 32 Podemos ver considerações congruentes 
também nas discussões sobre comunidade tomadas nesta pesquisa. Como 
apresentado na hipótese sobre comunidades (p. 93), Reil & Polin (2004) 
argumentam que as comunidades com base em tarefas são organizadas em torno 
de um foco, ou seja, a realização de alguma tarefa, a criação de algum produto ou 
realização de uma atividade. De forma semelhante, a comunidade com base em 
práticas se forma em torno da busca por soluções e diferentes alternativas para 
problemas cotidianos, de forma a aprimorar a prática profissional, seja por estudos 
e leituras do grupo, seja por meio de discussões ou do compartilhar experiências. 
Por fim, a comunidade com base em conhecimento se forma em torno da 
produção de novos conhecimentos, ou seja, elaborar produtos de valor cultural. 
Apesar de suas particularidades e objetivos distintos, todas essas comunidades 
são criadas por pessoas envolvidas em alguma forma de resolução de problemas. 
Com o propósito de criar uma discussão mais pontual sobre essa 
hipótese, tomo o conceito de Performance de Compreensão (p. 40) como 
parâmetro para avaliar as atividades realizadas nos fóruns de discussão da 
disciplina, por julgar sua concepção a ideal no trabalho com o propósito de 
resolver problemas presente na teoria das Inteligências Múltiplas. 
Em síntese, a Performance de Compreensão no EpC deve ser 
planejada de forma que: o educando realize as compreensões e conexões 
necessárias, em vez do professor, e se engaje e se esforce cognitivamente para 
alcançar objetivos importantes de compreensão; favoreça múltiplos estilos de 
aprendizagem e múltiplas formas de inteligências; exija correlações, 
interpretações, elaboração de exemplos e contra-exemplos, antecipação de 
conseqüências, aplicação do que se aprendeu em situações diferentes ou 
desconhecidas, criação de metáforas e analogias, entre outras. 
É possível notar que os 4 fóruns planejados para fomentar discussões 
nesta disciplina seguem uma mesma forma de execução, sem atender às 
características fundamentais para se tornar uma performance de compreensão.  
                                                 
32  Reproduzido na pagina  42. 
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Observando os dados, temos no F4, sobre a discussão e reflexão sobre 
o texto (p. 70), após a leitura base da atividade, que a orientação dada se pauta 
em questões subjetivas, de caráter pessoal (1. Quais são os tópicos mais 
importantes do texto para mim?; 2. Quais as questões que o texto suscita?; 3. 
Quais as principais contribuições das IM para orientações e desenvolvimento do 
professor, em minha opinião?; 4. Quais as questões que ainda tenho em mente 
sobre esse tema?), e a única orientação para discussões é: “interaja ao menos 
com um de seus colegas”.  
Dessa maneira, o objetivo dessa atividade é simplesmente responder 4 
perguntas e interagir com um colega. As perguntas não precisam dos colegas 
para serem respondidas, não exigem aplicação do conteúdo aprendido em 
atividades práticas ou a criação de metáforas, analogias, tampouco almejam 
Objetivos de Compreensão. Não há sequer uma lacuna comunicativa para que os 
alunos tenham sobre o que discutir. Assim, essa atividade é válida para fazer um 
levantamento do que os alunos depreenderam da leitura do texto e quais as 
dúvidas que surgiram e permaneceram após a leitura. Para que esse fórum 
fomentasse discussões e mais interações na língua-alvo, acredito que o objetivo, 
ou melhor, a performance do aluno deveria ser repensada.  
Ao observar os dados presentes no ambiente virtual, vemos que os 
fóruns F5 (crenças e questões sobre relacionamento – p. 74), F6 (minha 
experiência com pontos de entrada – p. 77) e F7 (discussão e reflexão sobre os 
filmes – p. 81) se processam por meio de perguntas subjetivas, pautadas em 
pensamentos e opiniões pessoais e que, para serem respondidas, não precisavam 
da colaboração ou cooperação dos colegas. Nessas atividades, tal qual no F4, as 
orientações pediam para que os alunos interagissem com os colegas, mas não 
lhes era dada uma meta a ser cumprida em grupo, exceto o número de postagens 
que deveriam ser feitas. 
Deduzo que esses 4 fóruns de discussão são bem-sucedidos se os 
tomarmos como planejados para realizar levantamentos e análises das 
impressões dos alunos, ou seja, incitá-los a auto-reflexão sobre filmes, textos e 
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atividades realizadas. Para que essas atividades se tornassem, além disso, 
propícias para fomentar discussões, alcançando assim o objetivo de promover a 
prática de língua estrangeira por meio de interações significativas entre os 
discentes, sua orientação deveria ser feita em forma de performances de 
compreensão, bem como considerar as hipóteses previamente discutidas.  
 
4.14. CONSIDERAÇÕES SOBRE O PRIMEIRO ESTUDO 
 
Com base nesse primeiro estudo e nas leituras pertinentes aos 
pressupostos teóricos utilizados pela docente responsável pela disciplina 
analisada, bem como nas teorias que discutem o uso de fórum em ambientes de 
aprendizagem, foi possível elencar sete elementos que podem contribuir para o 
sucesso das discussões em fóruns digitais pedagógicos, a saber: 
 
1. A proficiência na língua de interação. 
2. O fórum educacional como prática letrada. 
3. A organização do cronograma. 
4. A organização e navegação do ambiente. 
5. O desenvolvimento de uma comunidade. 
6. O papel do docente. 
7. Metas adequadas.  
 
Essas hipóteses foram criadas com base principalmente no contraste 
entre os dados e as teorias estudadas. Como resultado deste primeiro estudo, é 
possível observar que as atividades realizadas cumprem papel importante dentro 
da disciplina. Vemos, por exemplo, a ferramenta fórum ser utilizada com 
finalidades diferentes da concepção corriqueira de local para realizar discussões 
on-line.  
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No que se refere ao papel de fomentar discussões entre os alunos e 
maior prática de interação e colaboração, as atividades precisariam ser 
reformuladas e aprimoradas. 
Pelo menos teoricamente, é possível supor, a partir das análises feitas, 
que as hipóteses apresentadas são viáveis e aplicáveis em diferentes contextos, 
desde que se tenha por objetivo gerar discussões em fóruns educacionais. Essas 
possibilidades foram retomadas em um segundo estudo realizado que teve por 
base os dados coletados em um contexto diferente do atual, embora alguns 
aspectos sejam os mesmos: a docente observada, o ambiente utilizado e a 
instituição de ensino superior em que os cursos acontecem. Esse segundo estudo 
permite melhor de forma mais específica ilustrar algumas das questões já 
apontadas no 1º estudo.  
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5. ESTUDO 2: CONTRASTADO ESTUDOS: REVENDO HIPÓTESES 
ELABORADAS A PARTIR DE OUTRA EXPERIÊNCIA DE FÓRUM 
 
 
Visando ampliar a reflexão sobre a ferramenta e o gênero fórum, um 
novo estudo foi realizado com o intuito de refletir sobre as hipóteses levantadas e 
verificar os resultados do primeiro. A razão que levou a expansão do primeiro 
estudo foi que, durante o processo de desenvolvimento da pesquisa, participei, em 
outra experiência, de um fórum de discussões que aparentemente obteve 
melhores resultados de interação na prática. Essa segunda experiência 
pedagógica foi também conduzida pela professora que atuou no estudo 1, porém 
em conjunto com mais 3 profissionais, por meio do mesmo ambiente virtual de 
aprendizagem (Moodle), e foi realizado também dentro da mesma Instituição de 
Ensino Superior, o que permitiu estabelecer alguma comparação. 
A diferença marcante entre as duas situações é que, ao contrário do 
primeiro estudo, essa segunda experiência que envolveu fórum teve como público-
alvo não alunos graduandos, mas alunos graduados, e o objetivo não era o ensino 
de língua, e sim a formação para a tutoria virtual. Sendo uma situação de certa 
forma privilegiada, o resultado obtido nessa segunda experiência pode fornecer 
parâmetros que julguei pertinentes apresentar aqui para avaliarmos os fatores que 
podem contribuir para o sucesso do fórum digital educacional e, assim, revermos 
algumas das hipóteses levantadas no estudo.  
 
5.1. CONTEXTO DO ESTUDO 
 
Em 2007, como mencionado na Introdução, a universidade onde foi 
realizada a pesquisa abriu 5 graduações a distância pelo projeto Universidade 
Aberta do Brasil. Esse projeto do MEC e da SEED (Secretaria de Educação a 
Distância) tem por objetivo a ampliação da oferta de Ensino Superior no Brasil, na 
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democratização do ensino, tornando-o acessível (público, gratuito e de qualidade) 
a uma parcela da população que, atualmente, não tem possibilidade de freqüentar 
o ensino superior presencial.  
O projeto UAB oferece autonomia às instituições educacionais 
envolvidas no que tange às escolhas metodológicas, de gestão, docência e 
tecnologias envolvidas no processo educacional. Assim, o projeto tem muitas 
variações quando observamos os resultados disciplinares na prática, que refletem 
opções teórico-metodológicas adotadas pelas instituições responsáveis pelos 
cursos oferecidos. 
Analisando a proposta de EaD na instituição selecionada, vemos uma 
proposta pedagógica que dá grande ênfase à função do tutor. Seguindo 
parâmetros semelhantes aos propostos por Mill et al. (prelo), na instituição 
enfocada o tutor, assim como o professor, é também um docente. A diferença na 
nomenclatura distinta se justifica por motivos institucionais, ou seja, para marcar 
duas situações de atuação distintas:  
 
o tutor virtual é um elemento central no processo educacional e, portanto, 
a qualidade do seu trabalho é primordial para a aprendizagem do 
estudantes (pois) a diferença fundamental entre o professor da educação 
presencial e o tutor virtual é mais institucional do que pedagógica.(Mill et 
al., prelo). 
 
No projeto elaborado pela UFSCar, foi prevista a atuação de 
professores e tutores nas disciplinas oferecidas a distância. A instituição definiu 
como papel do professor virtual preparar e monitorar o andamento da disciplina. 
Cabia ao professor elaborar as atividades, o conteúdo do material utilizado, os 
objetivos e as formas e os critérios de avaliação. Além disso, ele devia 
acompanhar a disciplina para fazer as considerações teóricas necessárias, 
adaptar atividades e coordenar o trabalho dos tutores.  
Já para os tutores, foi previsto na instituição orientar os alunos no 
processo de aprendizagem, motivar, gerenciar os grupos, promover interações, 
dar feedbacks, entre outras ações necessárias em sua atuação direta com os 
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alunos. Para isso, esses tutores precisaram desenvolver algumas habilidades 
específicas. De acordo com Mill et al. (no prelo), para atuar em EaD o tutor precisa 
desenvolver algumas competências básicas, além da teórica, tais como: 
competências tecnológicas (relativas ao ambiente virtual) e competências sociais 
e profissionais (relativas às habilidades de gerenciamento de grupo, motivação, 
interações textuais, feedback e outros fatores considerados relevantes). O tutor 
também deve ter bom desempenho na redação textual e no uso da “netiqueta” 
(etiqueta e ética na Web). Além disso, o tutor deve prestar apoio sobre o conteúdo 
aos alunos e estabelecer uma ponte entre o aluno e o suporte técnico, caso 
necessário.  
Considerando a especificidade dessa nova situação de ensino, a UAB-
UFSCar considerou que não era suficiente designar professores com práticas 
presenciais ou  com experiência como pesquisadores para atuar na situação 
virtual, sem preparo prévio nenhum para o ambiente, e sentiu necessidade de criar 
um curso preparatório que permitisse aos docentes atuar com sucesso como 
tutores nos cursos de graduação a distância, como descreverei com mais detalhes 
a seguir.  
 
5.2. O CURSO DE FORMAÇÃO EM TUTORIA VIRTUAL 
 
O curso de Formação em Tutoria Virtual foi elaborado por uma equipe 
de quatro profissionais, três dos quais eram os principais responsáveis por toda a 
implantação do projeto UAB-UFSCar, exercendo cada qual a função de 
coordenadora geral, vice-coordenador geral e coordenadora pedagógica. 
Participei como quarto membro da equipe a convite da coordenação, por meus 
conhecimentos na área de tecnologia e linguagem, bem como de outros 
elementos necessários a atuação necessária. Coube a essa equipe de 4 docentes 
definir os objetivos gerais e específicos desse curso preparatório, criar materiais, 
propor atividades, sistema de avaliação e configuração, alem de gerenciar o 
ambiente.  
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O objetivo central para esse curso foi fazer os futuros tutores atuantes 
nos cursos da UAB-UFSCar se familiarizarem com o ambiente virtual e, 
principalmente, compreenderem: a) o que é a EaD, a UAB e como a instituição 
educacional e suas graduações estão estruturadas; b) qual é o papel da tutoria 
virtual, na visão da instituição, e como ocorre a atuação nas interações dos 
tutores; c) como o ambiente funciona e quais as funcionalidades essenciais para 
sua prática profissional; e d) como é o processo avaliativo dentro da estrutura 
educacional da instituição.  
O curso foi estruturado em ciclos de aprendizagem, sendo que cada 
ciclo foi definido como um tempo específico para se abordar determinado assunto; 
tempo este determinado de acordo com a complexidade do tópico tratado. Em 
média, cada ciclo durou de 1 a 2 semanas, como vemos no quadro a seguir.  
A carga horária do curso foi de 120 horas de formação, cumprida 
majoritariamente a distância, contando apenas com dois encontros presenciais de 
8 horas cada (um inicial e outro final). 
 
Curso de formação em tutoria virtual 
 1º Ciclo   2º Ciclo  3º Ciclo  
 1ª semana   2ª semana 3ª semana  4ª semana  
 
 
 
 
Formação da 
comunidade e 
discussões 
sobre 
Ead 
 
 
 
 
 
 
 
 
Tutoria virtual: 
primeira parte 
Tutoria virtual: 
segunda parte 
 
 
Avaliação e 
auto- 
avaliação 
 
Quadro 11 - Ciclos do curso de formação em tutoria virtual. 
 
 
5.2.1. SELEÇÃO DOS PARTICIPANTES 
 
Como requisito para atuar como tutor no projeto da UAB, os docentes 
interessados precisariam atender a 3 requisitos: 1) possuir ou graduação 
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compatível com sua função, acrescida de dois anos de experiência docente, ou 
graduação e uma pós- graduação compatível; 2) ser aprovado em um processo de 
seleção publicado por meio de edital ou ser indicado pelo professor responsável 
pela disciplina em que trabalharia; e 3) ser aprovado no curso de Formação em 
Tutoria Virtual, fator obrigatório para sua admissão.  Após passar pelos 2 primeiros 
requisitos, os candidatos poderiam ser inscritos no curso de Formação em Tutoria 
Virtual. É importante ressaltar que, sem a aprovação nesse curso, o docente não 
poderia atuar nos cursos oferecidos pela UAB-UFSCar.  
 No primeiro curso oferecido, participaram 84 docentes que haviam sido 
indicados previamente por professores responsáveis pelas disciplinas virtuais. 
Esses docentes eram profissionais ou pós-graduandos atuantes em suas áreas 
específicas, mas que não tinham a devida experiência em tutoria virtual e pouca 
ou nenhuma experiência com educação a distância .33 
De todos esses participantes, cada um dos 4 formadores ficou 
responsável por uma turma de, em média, 21 alunos. Cada turma foi dividida em 
três grupos menores, para que as discussões nos fóruns fossem mais produtivas 
por conta do número menor de participantes no fórum de discussão. Dessa forma, 
para a presente pesquisa, foi seleciona um dos desses sub-grupos de discussão, 
sob responsabilidade da mesma docente observada no primeiro estudo. Todos 
docentes/tutores envolvidos nessa experiência concordaram formalmente que os 
registros do curso poderiam ser utilizados como dados para pesquisas 
acadêmicas. Para manter o anonimato dos sete participantes do subgrupo 
escolhido, seus nomes foram alterados tal qual no primeiro estudo, sendo 
nominados por: DO, AM, AT, FO, NA, CW e AF.  
 
 
 
 
                                                 
33 As ofertas subseqüentes desse curso contaram com a participação de docentes mais 
experientes sendo formados.  
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5.2.2. CRITÉRIOS PARA A ESCOLHA DO FÓRUM ANALISADO 
 
Como era meu objetivo analisar uma situação em que o fórum digital foi 
realizado em condições mais favoráveis, optei por selecionar, entre os seis fóruns 
de tarefa realizados durante o curso, aquele que contou com o maior número de 
interações e que foi mais elogiado por parte dos alunos envolvidos. 
Adicionalmente, como esse fórum foi elaborado para ser a atividade culminante34 
das interações e oferta de feedback entre os participantes, pode-se esperar que o 
fórum seja representativo de uma interação que reflita o potencial pedagógico 
dessa ferramenta, sendo, portanto, uma situação que permita avaliar se os 
critérios previstos como necessários para o sucesso de fórum, delineado no 
Estudo 1, de fato podem ser confirmados. 
 
5.3. DESCRIÇÃO DETALHADA DO FÓRUM ESCOLHIDO PARA DISCUSSÃO  
 
No curso de formação, ao total, foram realizados sete fóruns em 
momentos distintos e com propósitos variados. Desses, como mencionado, sete 
foram fóruns de tarefa, como mostra o quadro a seguir. Neste quadro, aparece em 
destaque o fórum selecionado para estudo.  
O curso previu dois ambientes diferentes para a realização dos fóruns. 
Um ambiente coletivo, do qual participaram os 84 alunos, todos com acesso aos 
materiais de leitura e locais para se comunicarem com qualquer integrante do 
curso.  
 
 
 
                                                 
34 Segundo Blythe (1998, p. 66), atividade culminante, na orientação de Ensino para a 
Compreensão, é a atividade mais complexa na qual o aluno tem a oportunidade de demonstrar 
sua compreensão sobre todas as atividades anteriores. Uma possível maneira de organizar as 
performances dentro de um projeto, segundo a autora, é subdividi-lo em 3 etapas: introductory 
performances, guided inquiry performances e culminating performances, sendo esta última a 
mais complexa. 
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 Permanentes  1º Ciclo  2º Ciclo  3º Ciclo  
 
Fóruns sem 
vínculos diretos a 
atividades ou 
ciclos 
 
Formação da 
comunidade e 
discussões 
sobre Ead 
 
Tutoria 
virtual: 
primeira 
parte 
Tutoria 
virtual: 
segunda 
parte 
 
Avaliação e  
auto-avaliação 
 
 
1. Fórum de 
notícias 
2. Sos Moodle 
3. Ponto de 
encontro coletivo 
 
1. O nome da 
turma* 
2. Fórum sobre 
“netiqueta”* 
3. O que é EaD* 
 
1. Tutoria 
virtual* 
2. Estudos 
de caso* 
 
 
E O QUE 
HOUVE COM O 
GROSMAN?* 
 
 
1. Feedback da 
atividade “e o 
que houve com 
o Grosman”. 
Fórum sobre 
“netiqueta” 
2. A tutoria virtual 
e a prática 
avaliativa* 
 
Quadro 12 - Fóruns do curso de formação em tutoria virtual. 
* = fórum de tarefas. 
 
Havia, também, dois ambientes menores, subdivididos em duas turmas 
(cada qual com um formador). Esses ambientes menores contavam com a 
participação de 19 a 21 alunos por turma. Para facilitar as interações e o 
monitoramento das interações entre os alunos, essas turmas eram, por sua vez, 
compostas por grupos de alunos que variavam de 6 a 7 alunos. Os fóruns 
ocorreram nos dois ambientes.  
 
Ambiente coletivo: Ambiente com todos os alunos e materiais de leitura 
                 
Ambiente das turmas: Sala 1  Ambiente das turmas: Sala 2 
                   
Turma 1  Turma 2  Turma 3  Turma 4 
Grupo 
1 
Grupo 
2 
Grupo 
3 
 Grupo 
1 
Grupo 
2 
Grupo 
3 
 Grupo 
1 
Grupo 
2 
Grupo 
3 
 Grupo 
1 
Grupo 
2 
Grupo 
3 
 
Quadro 13 - Organização de turmas no curso de formação em tutoria virtual. 
 
Para dar uma idéia mais geral da experiência prévia dos sujeitos com 
interação on-line, antes da realização desse fórum, farei uma breve descrição das 
atividades que precederam sua realização, como indicado no Quadro 13 (Fóruns 
do curso de formação em tutoria virtual).  
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5.3.1. FÓRUNS PERMANENTES 
 
Alguns fóruns fizeram parte constante do curso de formação. Ou seja, 
eles permaneceram disponíveis o curso todo e não tiveram vínculos diretos com 
os ciclos ou atividades. Denominei-os “fóruns permanentes”. Na presente 
discussão, optei por analisar apenas os fóruns permanentes que ocorreram no 
ambiente coletivo (sala com todos). Não considerei os fóruns permanentes das 
salas específicas por razões metodológicas e técnicas. Como nos fóruns das salas 
específicas as discussões tendiam a ser particularizadas para o interesse da 
turma, considerei mais interessante discriminar as discussões gerais, em que 
todos os alunos tomaram parte. Além disso, como foram perdidos os logs 
(registros de acesso) por problemas técnicos, não foi possível analisar o percurso 
realizado pelos 7 alunos do grupo que participaram do fórum selecionado para a 
discussão nesta seção. A seguir, apresento os 3 fóruns permanentes que 
ocorreram no ambiente coletivo,35 abertos desde o início do curso. Ao todo, o 
curso previu 3 fóruns coletivos: Fórum de notícias, SOS Moodle e Ponto de 
Encontro Coletivo.  
 
 Fórum de notícias: esse fórum é exclusivamente destinado a 
postagem de avisos, notícias e solicitações ao grupo. Ao realizar uma nova 
postagem, o docente ou tutor escolhe a opção “mandar e-mail imediatamente”. 
Isso permite que a mensagem, além de ficar no fórum, seja recebida por todos os 
cadastrados no curso, no e-mail definido obrigatoriamente no momento da 
inscrição no ambiente virtual. A postagem neste fórum é restrita ao professor ou 
ao tutor virtual, e os alunos participam apenas como leitores. 
 
                                                 
35 O ambiente do curso, por uma questão de gerenciamento, é dividido em ambiente coletivo (em 
que todos os participantes se encontram e todos os materiais de leituras estão disponíveis) e 
em salas específicas (em que os alunos realizam as tarefas). Nesse curso, havia duas salas 
específicas (em torno de 42 alunos cada), e os 84 se encontravam com todos os outros no 
ambiente coletivo. 
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SOS Moodle: como o próprio nome sugere, esse fórum era destinado a 
tirar dúvidas sobre o ambiente, ou seja, navegação, problemas técnicos, 
configurações, possíveis incompatibilidades, etc. É relevante ressaltar que, no 
primeiro encontro presencial, realizado antes das atividades virtuais começarem, 
os participantes foram orientados a não somente fazer perguntas neste fórum, 
mas também responder dúvidas quando soubessem a resposta. Isso foi previsto 
para que praticassem feedback e orientações, aumentassem a velocidade de 
resolução da dúvida ao descentralizar a responsabilidade dos formadores e se 
reconhecessem como uma comunidade de prática, ou seja, composta por 
profissionais que atuam na mesma profissão e que se ajudam. Nesse fórum foram 
realizadas 156 postagens, e o ambiente virtual foi configurado pelos 
programadores para apagar os registros de acesso a cada 30 dias. 
 
Ponto de encontro coletivo: esse fórum estava aberto para qualquer 
tipo de assunto, desde problemas profissionais até agendamento de encontros 
para festas em grupo. O objetivo desse fórum era criar um espaço que propiciasse 
o contato humano e minimizasse o sentimento de solidão que pode ser gerado em 
ambientes virtuais. Esperava-se, também, que a interação nesse fórum ajudasse a 
desenvolver o senso de comunidade entre eles. Em quatro semanas, houve 482 
postagens, ou seja, uma média de 100 postagens semanais, ou 14 por dia. 
 
5.3.2. FÓRUNS DE ATIVIDADES 
 
Os fóruns de atividades eram aqueles elaborados para discutir 
questões teóricas e/ou práticas sobre EaD e o trabalho a ser desenvolvido como 
tutor virtual nos cursos da UAB-UFSCar. Para fomentar as discussões, grande 
parte dos fóruns era realizada a partir de leituras teóricas prévias designadas pela 
equipe pedagógica responsável pelo curso de formação, e, nos fóruns, eram 
postados questionamentos e orientações a serem respondidos pelos alunos. 
Alguns fóruns, em vez de se pautarem em textos teóricos, eram desenvolvidos a 
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partir do estudo de casos elaborados especificamente para salientar problemas 
práticos de interação e comportamento on-line.  
Foram realizados 6 fóruns de atividades durante o curso, pautados em 
9 eixos de discussão diferentes. Destes, 1 fórum, com dois eixos de discussão 
(um sobre atitude e outro sobre comportamento do tutor), era pautado em estudos 
de casos. O fórum selecionado para análise considerou todo o trabalho realizado 
anteriormente nos demais fóruns, em especial o fórum imediatamente anterior, 
sendo esperado dos alunos que aplicassem os conhecimentos teóricos e práticos 
até então vistos para avaliar e criar coletivamente um feedback para um outro 
grupo, a partir da análise das interações realizadas por este grupo no fórum 
anterior. 
Todos os fóruns de atividades realizados neste curso de formação eram 
avaliados a partir de 4 conceitos, compartilhados com todos os participantes, que 
obedeciam aos seguintes critérios: 
 
• “Não fez” (nota 0). 
•  “Insatisfatório (nota 1). O aluno fez comentários irrelevantes ao foco da 
discussão, sem síntese, sem contribuir com conteúdos novos nem fazer 
questionamentos pertinentes. 
• “Satisfatório” (nota 2). O aluno: 1) ou trouxe contribuições novas, sem 
demonstrar sequer a leitura ou reflexão sobre as outras postagens; 2) ou 
fez perguntas pertinentes, mas não trouxe acréscimos nem demonstrou 
opinião própria; 3) ou fez síntese dos outros comentários, enredando todos, 
mas sem colocar sua opinião nem conversar com os outros.  
• “Plenamente satisfatório” (nota 3). O aluno: 1) ou trouxe novas 
contribuições e interagiu com os colegas; 2)ou fez síntese do que foi dito e 
colocou opinião própria; 3) ou deu seus pontos de vista, criando 
argumentos utilizando as opiniões dos outros, etc.  
 
 
114 
 
  
Dessa forma, apresento os fóruns de discussão divididos por seus 
ciclos. 
 
5.3.2.1. FÓRUNS DE ATIVIDADES DO CICLO 1 
 
Como a temática do ciclo 1 estava em torno da formação da 
comunidade e discussões sobre EaD, os fóruns realizados foram: o nome da 
turma, fórum sobre “netiqueta” e sobre o que é EaD. 
 
O nome da turma: Esse fórum foi realizado presencialmente, no 
primeiro encontro, sob orientação dos formadores, com todos os alunos de cada 
turma no laboratório da universidade. Essa experiência visou mostrar como era a 
ferramenta fórum e quais opções ela oferecia aos usuários. Os alunos da turma 
foram divididos em pequenos grupos e solicitou-se que cada grupo sugerisse e 
postasse no fórum um nome para a turma. Após todos postarem suas sugestões, 
haveria uma votação para decidir qual seria o nome adotado.  
Para desenvolver a atividade proposta, os alunos deveriam definir a 
identidade de sua turma, o que envolveria uma performance constituída por 3 
etapas: definição do nome, criação da identidade (constituída por um nome, uma 
música ou um grito de guerra, e um símbolo/brasão) e apresentação.  
O objetivo era, com a identidade, criar um vínculo entre o grupo e 
permitir que seus integrantes se reconhecessem como comunidade, valorizando o 
potencial de todos. Essa atividade, na realidade, previa que a discussão on-line 
fosse restrita à definição do nome, mas esperava-se que cada grupo a 
desenvolvesse na sala de aula, fora do ambiente virtual, como um conjunto de 
atividades paralelas (descrever o motivo do nome escolhido, criar um logotipo ou 
brasão para a turma e criar uma música ou grito de guerra). Todas as turmas 
concluíram essa tarefa satisfatoriamente, mas constatou-se que o uso do fórum 
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para definição do nome não era eficiente, já que ultrapassava o limite de tempo 
estipulado.36 
 
Fórum sobre “netiqueta”: Essa atividade foi elaborada para que os 
alunos discutissem normas de “netiqueta”, indicando se concordavam ou não com 
o texto teórico lido e se sua prática atual deveria ser modificada, tendo em vista as 
recomendações do texto. Nesse fórum, as postagens eram avaliadas de acordo 
com os critérios apresentados na página 113 e os tutores em formação foram 
avaliados com boas notas.  
 
O que é EaD: Atividade para fomentar uma discussão sobre o que é 
EaD, a partir de textos teóricos indicados, bem como endereços virtuais 
relevantes, para aprofundar os questionamentos. Todos os participantes foram 
avaliados com boas notas.  
 
5.3.2.2. FÓRUNS DE ATIVIDADE DO CICLO 2 
 
Esse ciclo foi composto por duas partes, cada qual realizada em uma 
semana. Na primeira semana, a turma discutiu a profissão de tutor virtual, 
habilidades necessárias para essa função e deveres com a instituição e os alunos, 
bem como cuidados que deveriam ter para o bom desempenho de suas atividades 
(com saúde, organização pessoal, vida afetiva, etc.). 
Os fóruns desse ciclo envolveram as seguintes atividades: uma 
discussão sobre tutoria virtual e outra que teve como referência dois estudos de 
caso. 
 
                                                 
36 Essa atividade foi norteada pelas inteligências múltiplas, utilizando o ponto de entrada 
experiencial e trabalhando diferentes tipos de inteligência: musical, visual, lingüística, 
interpessoal, intrapessoal, corporal cinestésica. Após esse teste inicial, devido ao problema de 
tempo, foi avaliado que esse tipo de tarefa seria melhor realizado presencialmente, sem 
mediação do fórum. Isso foi alterado nas versões subseqüentes do curso.  
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Tutoria virtual: Nessa atividade, foram realizadas perguntas acerca do 
trabalho do tutor, pautadas em textos teóricos lidos e nas impressões pessoais 
dos participantes, com o objetivo de aprofundar o conhecimento deles sobre a 
profissão em que iriam atuar. As perguntas tratavam da legitimidade docente do 
tutor, de suas formas de comunicação e interação em seu desempenho e sobre 
seu plano de trabalho individual dentro de ciclos de aprendizagem. Nessa 
atividade, os alunos foram avaliados com boas notas pela docente. 
  
 Estudos de caso: A proposta das atividades desse fórum era colocar 
os alunos diante de situações-problema, cujas possíveis soluções deveriam ser 
discutidas em grupo. Para desenvolver esses casos, a equipe pedagógica criou 
situações fictícias de problemas, considerando conflitos que tendem a ocorrer em 
situação de interações on-line e que já tinham sido vivenciadas em experiências 
prévias pelos responsáveis pela elaboração do curso. Nessa primeira versão do 
curso, dois casos foram apresentados: 
 
3) Caso Atílio: nesse caso, os participantes deveriam discutir as atitudes 
que o tutor responsável pelo aluno fictício “Atílio” deveria tomar 
mediante uma resposta inconsistente postada pelo aluno uma 
determinada atividade on-line. Esperava-se, nessa atividade, que os 
alunos demonstrassem capacidade de sugerir diferentes possibilidades 
de atitudes diante do problema postado e, também, que avaliassem qual 
dessas possibilidades era a mais viável e adequada para a situação 
proposta, tendo como parâmetro os pressupostos teóricos discutidos 
nos fóruns anteriores. 
 
4) Caso Vitorino: Esse fórum serviu de atividade introdutória para o fórum 
“o que houve com o Grosman”, que selecionei para discussão neste 
estudo.  
A proposta desse fórum era discutir as formas de linguagem e as 
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melhores opções de intervenção pedagógica com um aluno 
desmotivado, pensando em desistir do curso, e, ao mesmo tempo, 
analisar as inconsistências da resposta dada pelo tutor à solicitação de 
ajuda do aluno em questão, (Vitorino) como veremos a seguir. 
  
Orientações da atividade:  
 
Caso Vitorino 
 
Contexto: Um aluno de rendimento mediano, mas aparentemente sem problemas, envia um 
e-mail ao tutor: 
 
E-mail do aluno: 
 
Olá, Grosman 
 
Estou pensando em desistir do curso. As atividades são muito difíceis, e eu me acho burro 
demais para continuar. Estou sempre atrasado nas atividades e não consigo acompanhar o 
ritmo da turma, pois não sou tão inteligente quanto eles. Também sinto que jamais 
conseguirei me organizar. Nas poucas vezes que consegui fazer uma atividade, ainda que 
mais ou menos bem feita, ninguém interagiu comigo, exceto você, que é tutor, e acho que 
isso não conta. 
 
Definitivamente não fui feito para esse curso e nem para estudar tão sozinho assim. 
 
Agradeço sua atenção 
 
Vitorino Tíbia Machado 
 
E-mail resposta do tutor: 
 
Olá, Vitorino 
 
Nossa! Que pena que se sinta assim tão desmotivado. Te acho um aluno muito esforçado, 
apesar das dificuldades que você tem em acompanhar o grupo. 
 
Olhei para suas interações e percebi que realmente as pessoas interagem pouco contigo, 
mas isso deve ter acontecido porque suas postagens eram todas no último dia de prazo 
dado, coisa que desde o início do curso avisamos que não era recomendado. 
 
Mas não se preocupe. Pedirei aos outros participantes que interajam contigo. E quanto a se 
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sentir sozinho, isso é normal em ambientes virtuais, mas você se acostumará com o tempo. 
 
Qualquer outro problema, fique à vontade para me procurar. 
 
Abraço, 
 
Grosman Solapano 
 
Tutor 
Orientações: Discutam o quão apropriada foi a resposta do tutor e sugiram melhoras para 
essa interação. 
  
Ao contrário do esperado pela equipe pedagógica para essa atividade, 
que previa que os tutores em formação discutiriam tanto a intervenção do tutor 
(Grosman) quanto as questões levantadas pelo aluno (Vitorino), alguns grupos 
não se engajaram na discussão, conforme o esperado. Esses tutores em 
formação apresentaram diferentes tipos de resultados considerados inadequados: 
fizeram poucas postagens; omitiram-se de participar, deixando que a discussão 
fosse desenvolvida por apenas alguns dos integrantes do grupo; focaram a 
discussão apenas em uma das facetas do problema (ou o e-mail do Vitorino ou do 
Grosman).  
Considerando esse resultado, a equipe pedagógica resolveu criar uma 
atividade adicional, que substituiu dois estudos de caso que haviam sido previstos. 
Essa atividade foi denominada “e o que houve com o Grosman?” e será discutida 
mais detalhadamente a seguir.  
 
5.3.3. FÓRUM: “O QUE HOUVE COM O GROSMAN?” 
 
Em todas as atividades realizadas até a metade do 2º ciclo, os 
tutores/formadores do curso eram os responsáveis pelos feedback. Contudo, 
nesse momento, esperava-se que os tutores em formação começassem a praticar 
a avaliação e os feedback às tarefas. Outro fator a ser considerado é que, após o 
“Caso Vitorino”, os tutores responsáveis notaram que as interações em alguns 
grupos de tutores em formação, como mencionamos, ainda não ocorriam com a 
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fluência esperada. Em outras palavras, em vez de contrapor opiniões, dar 
exemplos, fazer referências aos textos teóricos discutidos, e assim por diante, 
alguns tutores em formação, de forma semelhante ao que havia sido constatado 
no primeiro estudo, limitavam-se a postar sua opinião sobre o assunto, sem 
relacioná-la às discussões da disciplina ou às postagens já feitas pelos colegas.  
A equipe pedagógica entendeu que uma das formas de contornar esse 
problema seria criar uma tarefa que envolvesse resolução de problemas 
ancorados em situações não fictícias, e para isso foram utilizados exemplos 
concretos do fórum anterior. Para facilitar a discussão, o exemplo usado como 
referência envolvia sempre a interação realizada por outro grupo participante no 
curso. Em outras palavras, cada grupo analisou o fórum da atividade “Caso 
Vitorino” de outro grupo participante no curso. Outra consideração importante ao 
desenvolver essa atividade foi ter em mente o vínculo criado entre os participantes 
e que era visível no ponto de encontro coletivo.  
Esperava-se, nessa dinâmica pedagógica, que, ao analisar as 
interações do outro grupo em uma atividade feita por eles mesmos previamente, o 
processo de comparação e auto-reflexão poderia ser facilitado. Além disso, alguns 
critérios não estabelecidos nas atividades anteriores foram estipulados: todos os 
alunos do grupo deveriam chegar a um único resultado que seria o feedback 
efetivamente entregue ao outro grupo.  
Para realizar a tarefa foi fornecido aos alunos um conjunto de 
orientações explícitas, descriminadas a seguir:  
 
 
 
 
 
AVALIANDO AS INTERAÇÕES DOS COLEGAS NO CASO 
VITORINO TÍBIA MACHADO 
 
Nesta atividade o seu grupo de discussões deverá avaliar as interações 
realizadas por outro grupo no caso Vitorino.  
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Para isso, leiam primeiro Problemas do caso Vitorino (esse item em negrito 
era um link). Depois, entrem no fórum "E o que houve com o Grosman?", 
localizado na sua Sala de Formação. Abram o arquivo em .pdf e analisem em 
grupo as interações com base nas seguintes orientações: 
 
1. Considerem as datas das postagens nas interações para verificar se o 
grupo conseguiu interagir dentro do prazo previsto. 
 
2. Como foram as postagens? Foram só respostas à questão proposta ou 
houve interações e diálogos entre os membros?  
 
3. Se não houve interação, escreva as perguntas que fariam como tutores 
para promover um melhor diálogo entre a equipe.  
 
4. Se houve interação, que participantes foram fundamentais para o diálogo 
proposto? O que esta(s) pessoa(s) fez(fizeram) que deu certo? O que vocês 
podem depreender disso? 
 
5. Os participantes utilizaram as regras de “netiqueta”? 
 
Componha com seus parceiros um texto síntese para fechamento deste fórum. 
Escrevam como assunto da mensagem: FEEDBACK AO GRUPO (nome do 
grupo: laranja 1, negra 2, azul 3, etc...). 
 
Como essa resposta final será o feedback da equipe avaliada, lembrem-se de 
utilizar as regras de “netiqueta” e feedback já estudadas na primeira parte deste 
ciclo. 
 
 
 
Análise do fórum do grupo  
 
Na realização desse fórum, não havia sido estipulado um número 
mínimo de interações, mas deixou-se claro para os alunos que estas seriam 
avaliadas por seu conteúdo. Ao todo, ocorrem nesse fórum 28 interações 
centradas na tarefa proposta (construção de um feedback para o grupo indicado). 
Seguindo os critérios do curso, os alunos foram avaliados em uma escala de 0 a 
3: 0 para “não fez”; 1 para “insatisfatório”; 2 para “satisfatório”; e 3 para 
“plenamente satisfatório”. O quadro a seguir mostra o número de postagens feitas 
pelos alunos, individualmente. 
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Participantes DO AM AT FO AN CW AF docente total 
Postagens 7 5 5 2 4 1 1 3 28 
Quadro 14 - Número de postagens por aluno no fórum “e o que houve com o Grosman?”. 
 
Essa atividade ocorreu no período de 19 a 24 de julho. Esperava-se 
que os alunos terminassem a atividade até o último dia previsto, e, com exceção 
de três postagens ocorridas após o término da tarefa, as demais obedeceram ao 
cronograma estipulado. As postagens realizadas após o término da tarefa não 
estavam relacionadas à resolução da tarefa em si; eram colaborações subjetivas, 
nas quais os alunos colocavam sua avaliação sobre a realização do fórum ou 
parabenizavam o trabalho do grupo e/ou avaliavam/justificavam como foi sua 
participação na realização da tarefa.  
De modo geral, os tipos de interações variavam entre: concordar 
acrescentando novas informações; discordar do posicionamento apresentando 
novos pontos de vista; contribuir com a sistematização dos dados; sintetizar as 
discussões; e oferecer sugestões para produzir o “produto” final (feedback do 
outro grupo). As interações ocorriam, em sua maioria, de maneira “multidirecional”, 
ou seja, os tutores em formação discutiam e interagiam com diversas postagens 
ao mesmo tempo, como mostra o mapa a seguir. 
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Figura 5 - Mapa das interações em curso de formação em tutoria virtual. 
 
A seção a seguir discute em detalhes as ilustrações graficamente 
representadas anteriormente. 
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5.4. DISCUSSÃO DAS HIPÓTESES LEVANTADAS NO PRIMEIRO ESTUDO 
 
Como indicado na Introdução, o objetivo deste capítulo é avaliar se as 
hipóteses elaboradas e as sugestões feitas no primeiro estudo são sustentadas 
pelo resultado desse fórum, que foi considerado bem-sucedido tanto pelos alunos 
quanto pela equipe pedagógica responsável pelo curso.  
 
5.5.  HIPÓTESE 1: PROFICIÊNCIA NA LÍNGUA DE INTERAÇÃO  
 
Cogitar que a falta de proficiência na língua-alvo não se aplica neste 
estudo, pois todos eram falantes de língua portuguesa como primeira língua e a 
disciplina não visava o aprendizado de língua, embora trabalhasse questões de 
linguagem e comunicação em algumas atividades. Um dado que necessitaria de 
estudo mais aprofundado (para que se obtivessem mais conclusões) é a 
importância da língua em geral no contexto virtual. Na realidade, durante o curso, 
por iniciativa dos alunos, foi criado no ponto de encontro coletivo um fórum para 
discutir língua e linguagem em ambiente educacional virtual. A discussão tomou 
grandes proporções, contando com debates sobre aceitar ou não a “netiqueta”, 
sobre a formalidade ou informalidade que o tutor deve ter ao escrever, os 
cuidados com a acuidade lingüística, gírias, vícios de linguagem e outros fatores 
lingüístico/discursivos. A importância da linguagem fica evidente, pois houve 96 
postagens distintas, as quais apresentavam questionamentos, dúvidas, textos 
para leituras, citações, exemplos e muitas opiniões controversas. 
Independentemente da ausência de uma análise detalhada das interações, 
arrisco-me a supor vários motivos para que essa discussão tenha sido tão popular 
e apresento os três que me parecem mais prováveis.  
O primeiro seria o fato de que discutir língua e linguagem sempre traz à 
tona opiniões e preconceitos, pois “a linguagem, de todos os instrumentos de 
controle e coerção social, talvez seja o mais complexo e sutil (...). A língua é parte 
constitutiva da identidade individual e social de cada ser humano – em boa 
medida, nós somos a língua que falamos” (Bagno, 2003, p. 16-17). 
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Um segundo seria porque o grupo já estava se reconhecendo como 
comunidade de prática e reconhecendo os colegas como interlocutores 
competentes para discutir suas dúvidas e indagações quanto a problemas e 
atitudes cotidianas de sua futura prática profissional. É possível prever também 
que parte dessa preocupação por parte dos docentes deva-se ao fato de o meio 
registrar a comunicação através da escrita, o que gera uma preocupação maior 
com questões de adequação, questão esta talvez relacionada às questões de 
preconceito mencionadas anteriormente. Seria interessante que estudos futuros 
retomassem essa discussão, avaliando como a identidade do professor e do tutor 
é marcada no meio pelas opções lingüísticas que faz. 
 
5.6. HIPÓTESE 2: LETRAMENTO NO GÊNERO “FÓRUNS EDUCACIONAIS”  
 
Como discutido anteriormente, este curso tinha como um dos principais 
objetivos letrar o tutor em interações on-line, com grande foco em fórum de 
discussões. Assim, antes de iniciar as práticas de discussão em fóruns, foi 
solicitado a todos os alunos que lessem dois textos selecionados pela equipe 
pedagógica, sendo o primeiro uma breve introdução à “netiqueta” (cuidados com 
linguagem, formatação, uso de abreviações e emoticons, entre outros) e o 
segundo, sobre as interações do tutor em ambiente virtual (o qual abordava vários 
cuidados com a linguagem, formas de dar feedback, tamanho das postagens e 
outras questões consideradas pertinentes à interação). Essa orientação foi 
adotada como uma forma de criar uma prática social padrão a todas as disciplinas 
da graduação, no que se refere às interações entre tutor e alunos. 
Outro fator que demonstra a preocupação dos formadores em educar 
futuros tutores para que atentassem às peculiaridades do gênero fórum de 
discussão tratou dos critérios definidos para se dar notas nessas atividades (ver p. 
113). Tais critérios eram explícitos aos alunos e definiam a pontuação de acordo 
com a conduta esperada nesse ambiente. Explica-se essa preocupação pelo fato 
de que, provavelmente, os futuros alunos da UAB-UFSCar não terão experiência 
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prévia com fóruns utilizados com fins pedagógicos. Na realidade, essa experiência 
de discussão coletiva é nova no meio digital, praticamente não existe na maioria 
das salas de aula presencial, e é importante que os futuros tutores tenham clareza 
da forma como orientar os alunos para que tais interações sejam bem-sucedidas.  
Assim, o critério das notas foi explicitar o tipo de interação desejável, 
criando uma gradação de valores. O sucesso desse fórum analisado fica evidente, 
se considerarmos que todos os participantes obtiveram nota 3. É interessante 
marcar que o aluno AF, mesmo tendo participado apenas uma vez, também 
recebeu nota máxima, em decorrência da natureza de sua participação: sua 
intervenção sintetizou, deu novas sugestões e ofereceu feedback à participação 
dos colegas (Ver anexo 3). 
 
5.7.  HIPÓTESE 3: ORGANIZAÇÃO DO CRONOGRAMA 
 
No curso em foco, como mencionado, o fórum está atrelado a uma 
estrutura de ciclo de aprendizagem, ou seja, essa tarefa correlaciona-se 
temporalmente à estrutura do curso e precisa ser realizada dentro do prazo 
estabelecido. Esse prazo é importante não só pela nota atribuída, mas também 
por ser um requisito para outras atividades futuras. Como salientamos na 
descrição do curso, as datas estipuladas para cada tarefa estão relacionadas ao 
final de cada ciclo previsto. No curso em questão, a penalidade pela falta de 
participação afetava não apenas a nota do aluno individualmente, mas a nota de 
todo o seu grupo. Além disso, outra forma de atrelar o trabalho com o cronograma 
foi recorrer às interações intergrupo e senso de comunidade, já que os alunos 
tinham clareza de que o grupo por eles analisado estava aguardando o feedback 
na data estipulada.  
Esse conjunto de fatores acabou resultando no cumprimento do 
cronograma proposto, o que pode ter favorecido o sucesso desse fórum. 
Considerando o resultado obtido no primeiro estudo, no qual as normas de prazo 
não foram observadas, é possível avaliar que essa hipótese de atrelar o 
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cronograma à avaliação e criar expectativas de natureza social (respeito às 
expectativas da comunidade) deve ser considerada em fóruns de EaD.  
 
5.8. HIPÓTESE 4: ORGANIZAÇÃO DO AMBIENTE 
 
Como é possível ver no mapa de interações dessa atividade, (pag. 
122), a estrutura do fórum analisado neste estudo utiliza apenas um eixo de 
discussão central. Essa organização permite que as discussões fiquem 
concentradas em apenas um lugar, o que facilita a leitura do conjunto de 
postagens. Como conseqüência, observamos que nesse fórum houve a 
convergência das discussões realizadas no eixo proposto, ou seja, houve 
contribuições ou questionamentos, e cada participante fazia referências a um ou 
mais colegas de grupo, o que favoreceu o grupo a dar continuidade e seqüência 
ao tópico eleito. 
 
 
5.9. HIPÓTESE 5: COMUNIDADE 
 
No primeiro estudo, apresentei, com base nos estudos de Reil & Polin 
(2004), 3 diferentes comunidades propostas pelas autoras, a saber: com base em 
tarefa, prática e conhecimento. Contudo, torna-se inviável avaliar separadamente 
que tipo de comunidade se manifestou especificamente entre o grupo desse curso 
de formação em tutoria virtual. Eventualmente, seria possível colocar algumas 
características presentes principalmente em uma comunidade ou outra, por 
exemplo: 
Com base em tarefa: das características pertinentes a esse tipo de 
comunidade, temos, nesse contexto: os participantes estavam divididos em grupo, 
comprometidos com a resolução de um problema proposto, trabalhando em 
conjunto para atingir uma meta comum, e se conheciam por seus nomes e 
algumas particularidades pessoais. 
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Com base em prática: relativos a essa forma de comunidade, temos 
características como: os tutores em formação discutiam problemas de sua futura 
profissão, traziam experiências, reconheciam-se como profissionais, levantavam 
questionamentos pertinentes à prática, etc. 
A equipe que preparou esse curso preocupou-se, ao elaborá-lo, em 
tomar diversos cuidados para que se criasse o senso de comunidade entre os 
participantes. Foram desenvolvidas diversas atividades para alcançar esse senso, 
das quais podemos citar: criar um nome para a turma, trabalhar em grupos fixos, 
utilizar o ponto de encontro coletivo e auxiliar os colegas neste e no fórum sobre 
dúvidas do ambiente, entre outras atividades, para que os participantes se 
reconhecessem como parceiros e que pudessem confiar e praticar o aprendizado 
e a ajuda mútua. Podemos constatar que essa iniciativa pode ter trazido 
resultados concretos para o grupo estudado, pois há fatores que levam a crer que 
seus integrantes se reconheciam como comunidade.  
Vejamos, por exemplo, o trecho em que um dos participantes diz: 
 
"Olá pessoal, Nossa equipe está a todo vapor !!!” (AM) 
 
Ou, uma das participantes que estava ausente e, após receber uma 
mensagem de um dos colegas dizendo “Estamos esperando valorosas 
contribuições de vocês para o fechamento de nosso trabalho”, respondeu: 
 
“Viva DO! Também estou me sentindo melhor porque pela primeira vez 
estou interagindo... ai, ai! Sair da inércia realmente é difícil, mas algo 
fabuloso!” (AN) 
 
Ao término do trabalho, vemos o reconhecimento do trabalho em 
equipe, nas frases: 
“Tenho certeza de que fizemos um bom trabalho” (DO) 
“Valeu pessoal, acho que realmente fizemos um bom trabalho!” (AM) 
 
Outro fator pode ser visto na forma de se identificarem ao terminar o 
trabalho proposto. Os formadores não ofereceram instruções sobre como o grupo 
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deveria assinar o feedback por eles criados na atividade. Esperava-se que todos 
os participantes assinassem seus nomes, para que o outro grupo os identificasse 
individualmente. A decisão do grupo, porém, foi pela identidade conjunta, ao 
assinar com o nome da sala e o grupo a que pertenciam, sem identificação 
pessoal. Isso não ocorreu em outros grupos, que optaram por explicitar o nome 
dos componentes do grupo junto com sua identificação, mas ainda mantendo o 
traço da comunidade. Um outro grupo que realizava essa atividade, entretanto, 
preferiu identificar apenas os seus componentes, sem referência ao nome do 
grupo. Faz-se relevante ressaltar que este último caso ocorreu justamente em um 
grupo que teve menor entrosamento e colaboração entre seus componentes, entre 
outros fatores que deveriam ser analisados mais profundamente.  
Nessa atividade, o número de interações e contribuições realizadas 
pelos tutores em formação e pela docente foi de 28, ao todo. Se considerarmos 
esse dado de forma comparativa ao primeiro estudo, teremos que o número total 
final do presente fórum é menor do que o número que houve em algumas 
atividades realizadas no primeiro estudo (sendo F4 com 19, F5 com 26, F7 com 33 
e F6 com 52). Porém, se considerarmos a média de postagens por participante, no 
fórum do subgrupo escolhido neste segundo estudo, havia na discussão apenas 7 
participantes e a docente (sem contar que podemos desconsiderar a participação 
ativa de uma tutora em formação, que não participou por problemas pessoas, 
fazendo uma única postagem depois do trabalho terminado), o que nos dá uma 
média de 4 postagens de cada membro. Enquanto isso, se calcularmos a média 
do fórum F6 do primeiro estudo (fórum sobre “pontos de entrada”, em que todos 
eram obrigados a fazer 3 postagens) com 52 postagens em um grupo de 12 
participantes atuando (inclusive a docente e desconsiderando 2 alunos que não 
participaram), veremos que a média é de aproximadamente 4, também.  
A considerarmos o número de interações, a responsabilidade individual 
dos participantes com o grupo (pois mesmo quem não participou entrou para 
elogiar e deixar o grupo ciente do que houve), a forma de se considerarem como 
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uma identidade coletiva e de trabalharem de forma comunitária, são indicativos da 
importância da criação de comunidades no sucesso de fóruns pedagógicos.  
 
5.10. HIPÓTESE 6: PAPEL DO DOCENTE 
 
Acredito que a hipótese do papel do docente, nesse contexto, não seja 
totalmente fiel ao que seria se a análise fosse feita em um curso cujo propósito 
não fosse, justamente, formar tutores. Os participantes estão sendo formados em 
tutoria e, durante todo o curso, foram-lhes solicitadas participações que fossem 
condizentes com sua futura prática profissional. Assim, talvez a atuação do tutor 
responsável pelo grupo não fosse tão primordial como seria em cursos de EaD 
mais tradicionais. Contudo, mesmo nessas condições, julgo extremamente 
relevante o papel do docente no sucesso do fórum educacional aqui proposto. Por 
isso, olhar para as interações da professora/tutora facilita a compreensão da 
importância desse papel. Ao todo, foram realizadas 28 postagens, sendo, destas, 
3 da professora/tutora. A atividade começaria na quinta-feira à noite e deveria ser 
encerrada até a terça-feira à tarde da semana seguinte, dando aos tutores em 
formação 6 dias para concluir as atividades. 
 
Dias 5ª feira 6ª feira Sábado Domingo 2ª feira 3ª feira 
4ª em 
diante 
P
o
st
ag
en
s
 Docente 1    1 1 
 
Tutores 
em 
formação 
  4 4 4 10 3 
Quadro 15 – Dias das postagens no fórum “e o que houve com o Grosman?”. 
 
A docente, em sua primeira postagem, avisa aos participantes que, por 
motivos particulares, não poderá participar do fórum todos os dias, mas que 
entraria a partir do domingo. Até sua segunda postagem, realizada na segunda-
feira, 8 interações ocorreram, todas com análises, sugestões ou correções para o 
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trabalho que deveria ser realizado, como podemos ver no mapa da página 122, 
dentro do primeiro tracejado oval. Nessa postagem, a docente dá um feedback no 
qual reconhece o bom trabalho que estava sendo realizado, sugere alterações e 
orienta para que os alunos iniciem o trabalho de escrita e conclusão, além de os 
instigar a convidar os colegas que ainda não apareceram: 
 
“Acredito que vocês já possam propor o texto final como feedback para 
esta turma. Lembrem-se de que ele deve ser coletivo. Verifiquem quem 
falta dar feedback da equipe de vocês. Caso falte alguém, convidem-o(a) 
a participar. A opinião de todos é importante!” 
 
Depois da orientação dada pela docente, a 1ª versão foi construída com 
apenas 4 interações nas postagens subseqüentes. Na 3ª e última postagem da 
docente ela parabeniza a todos, faz algumas considerações para que os alunos 
aprimorem o trabalho realizado e se despede. Após tais considerações, houve 
mais duas versões realizadas pelos participantes para que o trabalho final fosse 
entregue e, por sua vez, encaminhado para o grupo avaliado. 
Podemos concluir que, mesmo em grupos cujos participantes se 
integram, reconhecem-se como comunidade e têm propósitos definidos a serem 
atingidos, o papel da docente enquanto tutora é importante ao motivar e 
encaminhar os alunos para a confecção dos trabalhos, dar feedback indicando o 
que já está bom e em que o grupo pode melhorar, sugerir formas de melhorar, 
indicar bibliografias, fazer questionamentos que conduzam à reflexão, entre outras 
atitudes fundamentais para o processo educacional.  
 
5.11. HIPÓTESE 7: METAS ADEQUADAS 
 
Como discutido nas considerações acerca dessa hipótese no Item 4.13 
(p. 99), por metas adequadas tomamos um conceito de “solucionar problema” 
pautado nos pressupostos da teoria das Inteligências Múltiplas e tem por 
parâmetro ideal de atividade a ser realizada o conceito de “Performance de 
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Compreensão” da teoria do Ensino para a Compreensão, presente no Item 3.4.3 
(p. 40). 
Apesar de a tarefa realizada nesse fórum não poder ser considerada 
uma performance de compreensão em seu sentido mais exato, pois para isso ela 
deveria estar atrelada a todos os elementos propostos pela teoria, ela tem várias 
características do que se pressupõe para esse tipo de performance.  
Ao analisarmos a maneira como a equipe pedagógica elaborou essa 
atividade, vemos que o objetivo específico desse fórum era que seus integrantes 
produzissem um feedback coletivo para o outro grupo. Embora pareça simples, a 
realização dessa atividade pressupunha, além da escrita do feedback, analisar 
detalhadamente a interação do outro grupo, no que tange ao número de 
postagem, à freqüência, às datas e, principalmente, à forma e ao conteúdo 
discutido, analisar o tipo de contribuição que os participantes fizeram e aplicar a 
teoria aprendida anteriormente. Deveriam, além disso, apontar o que os alunos 
fizeram de bom, em quais quesitos deveriam melhorar (dando sugestões ou 
apontando caminhos) e concluir com o que os companheiros realizaram de melhor 
ao longo do trabalho.  
Notamos que as contribuições foram feitas pelos participantes de 
diversas formas. DO começa o trabalho contribuindo com um quadro 
demonstrativo, dizendo que: 
 
“fiz, inicialmente, um levantamento de quando e como cada membro 
freqüentou o sistema” (DO) 
 
Logo em seguida, temos AM dizendo: 
 
“Fiz um resumo do que cada ’aluno’ comentou, talvez isso nos ajude 
também“ (AM) 
 
Com essas primeiras contribuições, logo em seguida os demais 
participantes começaram a fazer correções ou complementar essas primeiras 
postagens, fazendo perguntas, levantando hipóteses sobre o comportamento dos 
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integrantes do grupo avaliado, dando exemplos para mostrar suas posições, entre 
outras atitudes.  
Após a segunda postagem da docente, postagem esta que pode ser 
considerada a primeira intervenção direta no trabalho que os alunos realizavam, 
os participantes continuaram fazendo perguntas, levantando hipóteses, até que o 
aluno AT estrutura, por meio de tópicos, o que seria dito em cada parágrafo e DO 
faz uma primeira versão, ainda pequena, do feedback a ser dado.  
A partir dessa primeira versão, os colegas se sentiam à vontade para 
fazer alterações no texto, como alguns trechos mostrados a seguir: 
 
“Vou acrescentar outras coisas ao texto. Minhas sugestões estão entre 
parênteses” (NA) 
 
“Minhas alterações estão em negrito, o restante é o mesmo” (AM) 
 
“Olha só, estou de acordo com as novas sugestões do AM, mas só vou 
fazer umas alteraçõezinhas... ai, ai! O que eu sugiro está entre 
parênteses” (NA) 
 
“Boa noite chuvosa. 
Refiz com as últimas considerações” (DO) 
 
Não obstante, essa atividade tinha um objetivo real e significativo além 
da nota. Da forma como foi elaborada, ela seria a avaliação que todos os grupos 
receberiam da atividade anterior, haja vista que esta não fora avaliada pelos 
formadores. Ou seja, os únicos parâmetros que os alunos tinham sobre como o 
feedback deveria ser preparado eram as orientações da atividade (descritas no 
Item 5.3, p. 109), nos textos teóricos lidos e nos feedback dados pelos formadores 
nos fóruns do ciclo 1.  
Assim, para resolver essa atividade, os participantes deveriam fazer 
correlações, propor um texto deles mesmos e aprimorá-lo nas interações com o 
grupo. A busca desse aprimoramento pode explicar o fato de terem realizado 7 
versões diferentes para chegar a um resultado final. Isso indica que houve a 
colaboração do grupo para negociar as formas e o conteúdo do feedback e 
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elaborar uma versão final melhor formulada e aprimorada tanto no conteúdo 
quanto na forma.  
 
6. CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
O presente estudo foi norteado por duas perguntas de pesquisa 
centrais: 
 
1- Quais os prováveis fatores que interferem no desempenho e no 
sucesso dos Fóruns de Discussão da disciplina analisada? 
2- Como esses fatores poderiam ser articulados de forma a beneficiar o 
planejamento das atividades em outros contextos semelhantes ao da 
disciplina analisada? 
 
O primeiro estudo empírico nos permitiu formular um conjunto de 
hipóteses que foram retomadas no segundo estudo, em que analisamos um fórum 
cujos resultados foram considerados mais positivos. Com base nesses estudos, 
sete fatores que influenciam o sucesso de fóruns educacionais foram delineados: 
1) proficiência na língua de interação, 2) letramento no gênero “fóruns 
educacionais”, 3) organização do cronograma, 4) organização do ambiente, 5) 
comunidade, 6) papel do docente e 7) metas adequadas.  
Relembrando que, por “sucesso" de uma atividade em fórum 
compreendemos o desenrolar de uma discussão composta por diversas 
postagens dos participantes, as quais trazem contribuições reais e pertinentes à 
discussão, tais como: sugestões, novas idéias, respostas, questionamentos que 
busquem aprofundar o conhecimento em áreas específicas ou proposta de 
melhorias no trabalho a ser desenvolvido pelo grupo, entre outras formas de 
contribuição.  
De forma sucinta serão descritos, a seguir, cada um dos sete fatores 
apontados durante a análise dos dados:  
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I. Proficiência na língua de interação. 
Uma das primeiras hipóteses levantadas foi a de que a língua utilizada 
poderia ser uma fonte de problemas para a realização das interações nos fóruns 
do primeiro estudo, visto que em contexto de língua estrangeira, os alunos 
deveriam não só discutir conteúdo, mas também praticar/desenvolver a língua-
alvo. No entanto, os dados coletados no primeiro estudo indicaram que alguns 
alunos com pouca vivência/experiência com a língua inglesa tiveram muitas 
participações no ambiente, enquanto outros que contavam com maior tempo de 
aprendizado formal da língua não tiveram igual participação nas tarefas. 
Consideramos inesperado esse dado por não mostrar correlações diretas entre 
domínio da língua e participação em interações on-line, já que reconhecemos a 
importância da língua nas interações em ambiente digital. Não obstante, devemos 
destacar que seria interessante realizar futuras pesquisas para aprofundar essa 
hipótese. No primeiro estudo, o critério utilizado para definir a proficiência na 
língua alvo (inglês) foi o número de anos cujo aluno esteve em contato com a 
língua inglesa em educação formal prévia e/ou paralela ao curso de graduação. 
Dados obtidos por meio de testes ou provas criadas especificamente para avaliar 
a proficiência dos participantes talvez gerassem outros resultados 
No escopo do estudo 2, realizado na língua materna dos participantes, 
a questão de língua foi tópico de uma discussão em um fórum com grande número 
de interações. Esse fórum foi criado pelos próprios participantes, o que pode ser 
visto como um indício de que o domínio da língua escrita e do gênero não pode 
ser menosprezado no caso de fóruns digitais. Essa hipótese, contudo, não pôde 
ser estudada de maneira mais profunda nesta pesquisa. A relação entre domínio 
lingüístico e participação em fóruns digitais é certamente um tema promissor para 
futuras pesquisas, já que a própria noção de proficiência lingüística por si só 
imbrica diversas questões como, por exemplo, diferença de letramentos e de 
conhecimento de mundo, maior ou menor familiaridade com os modos de 
interação escrita no meio digital. 
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II. Letramento no gênero “fóruns educacionais”. 
Diferente das práticas sociais mais cristalizadas em nossa sociedade, 
nas quais dominamos as normas socio-pragmáticas, não há um consenso ou uma 
prática sedimentada sobre como devemos nos portar em uma atividade realizada 
no ambiente de fórum digital. Além disso, fóruns não fazem parte de nossas 
práticas de ensino e aprendizagem. Deste modo, tanto para os alunos quanto para 
os docentes, a forma esperada de interação nas atividades que usam essa 
ferramenta nem sempre estão claras. É possível prever que as concepções iniciais 
dos diferentes personagens que atuam na tarefa possam destoar entre si. 
 Isso nos leva a propor que é relevante que todos os atores estejam 
cientes do papel que devem representar dentro do processo educacional. Para 
gerenciar esses papeis e torná-los acessível a todos, é preciso estipulá-los 
previamente, de maneira clara, mostrando o que será esperado de cada 
personagem nas atividades, ou seja: O aluno deve fazer perguntas? Deve 
responder as perguntas feitas sobre a matéria? Pode apenas falar que concorda 
ou precisa contribuir com coisas novas? Precisa fazer correlação com as 
postagens de seus colegas de curso? Essas e outras perguntas possíveis podem 
nortear o docente na orientação para o aluno sobre o que é  esperado das práticas 
comunicativas que  serão realizadas em determinado fórum de discussões, e 
devem, portanto, serem contempladas no processo de criação /desenvolvimento 
da atividade.  
 
III. Organização do cronograma. 
As análises indicaram a importância de se planejar o tempo de 
desenvolvimento das discussões nos fóruns digitais, bem como suas correções 
com outras atividades presentes no programa da disciplina. Foi possível notar, 
nesta pesquisa, que atividades sem prazo definido ou sem correlação direta com 
outras atividades e/ou com o programa geral da disciplina podem ter resultados 
aquém do esperado, tais como: atrasos nos prazos estipulados, tarefas realizadas 
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apenas no último dia do prazo ou longas lacunas entre as postagens. Esse 
conjunto de fatores pode desmotivar os participantes.  
 
 
IV. Organização do ambiente. 
Os dois contextos de analisados apontaram que, ao definir como será 
realizada uma determinada atividade, outro fator que pode influenciar seus 
resultados é a maneira como o ambiente foi organizado. Tal influência pode ter 
reflexos que vão além de uma questão de navegação, atingindo o envolvimento do 
aluno nas discussões, na resolução do exercício proposto, no foco dos 
questionamentos criados e no cumprimento dos objetivos esperados. Um exemplo 
pode ser visto ao contrastarmos qualquer um dos fóruns do primeiro estudo, em 
que a navegação era exaustiva e deixava difícil encontrar onde estavam suas 
próprias postagens, haja visa a quantidade de tópicos de discussão criados, e o 
segundo estudo, em que todas as discussões eram feitas em somente um tópico 
de discussão do fórum.  
 
V. Comunidade. 
De uma forma bastante recorrente foi constatada, no estudo, a 
relevância de se constituir uma comunidade de aprendizagem para se ter 
melhores resultados em interações em fórum. As relações entre os participantes 
dos dois estudos foram norteadas pelas considerações de Reil & Polin (2004). 
Nesse estudo, as autoras categorizam três tipos de comunidades, tomando por 
base os objetivos instituídos pelos integrantes do grupo que a constituem: 1) 
comunidade com base em tarefas (que se pauta em relações que tem por foco 
uma tarefa a ser realizada); 2) comunidade com base em práticas (se pauta na 
resolução de problemas práticos e no compartilhar de experiências profissionais) 
e; 3) comunidade com base em conhecimento (se pauta na criação de novos 
conhecimentos a serem divulgados para outros grupos). Foi possível notar um 
comprometimento sensivelmente maior no segundo estudo, em que houve a 
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preocupação dos formadores com a criação de vínculo, de identidade de grupo e 
em deixar explicito o objetivo comum e compartilhado das discussões a serem 
realizadas. Ao formar esse grupo, não havia a intenção explicita de se criar 
qualquer uma das três divisões acima propostas, mas é possível encontrar 
elementos tanto da comunidade com base em tarefas quanto da comunidade com 
base em prática.  
A criação de uma comunidade, independente das divisões propostas 
acima, pode propiciar aos participantes a sensação de ser parte de um grupo, no 
qual estejam conscientes de seus papéis e tenham comprometimento com o 
resultado obtido coletivamente. Identificar o melhor tipo de comunidade para o 
grupo com que se trabalha e investir na criação de vínculo, identidade e interesses 
comuns pode ser uma alternativa para diminuir o índice de evasão ou de não 
comprometimento com a qualidade dos trabalhos realizados. 
 
VI. Papel do docente 
 
As análises apontaram que, de fato, o papel do docente (tutor ou 
professor que atua diretamente com os alunos) deve ser diferenciado nos fóruns 
centrados em discussões, construções colaborativas e autonomia dos alunos. Se 
um docente adota um papel semelhante às práticas de sala de aula tradicional, 
centralizando a aprendizagem e atuando como único e principal detentor do 
conhecimento, além de ser inviável ou muito difícil manter um gerenciamento 
adequado, perde-se grande parte das interações entre os alunos, bem como a 
descoberta que ocorre na criação de hipóteses e nas buscas por respostas 
realizadas apenas pelo grupo.  
Por outro lado, isso não anula o papel do professor. Em fóruns digitais 
cabe ao professor orientar os alunos, instigar, motivar as discussões, criar novos 
questionamentos e conduzir as discussões em direção aos objetivos pedagógicos 
almejados. Deslocando o questionamento para o grupo, o docente vai demandar 
maior participação dos alunos e um desempenho diferenciado do que 
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normalmente se obtém nas situações em que as perguntas/respostas estão 
centralizadas no professor. O grande ganho desse tipo de prática é favorecer o 
desenvolvimento da autonomia dos alunos.  
 
VII. Metas adequadas. 
 
Os resultados obtidos na pesquisa também apontaram a necessidade 
de se estabelecerem metas claras para as atividades realizadas em fóruns digitais. 
Os dados obtidos no primeiro estudo ilustram essa questão. Nesse estudo 
específico, a docente tinha como um de seus objetivos promover a prática da 
língua inglesa por meio de discussões sobre textos, filmes ou atividades 
realizadas na sala de aula presencial. Apesar de almejar promover diferentes tipos 
de interações, os objetivos específicos propostos para o aluno não foram 
adequados. A docente solicitou que os alunos postassem suas impressões 
pessoais sobre o texto lido, as atividades realizadas ou os filmes assistidos e, para 
promover discussões, orientou que lessem as respostas dos colegas e 
simplesmente interagissem, sem oferecer metas objetivas a serem alcançadas. 
Dessa forma, tais atividades não geraram entre os participantes a necessidade de 
interagir para atingir um propósito.  
Em fóruns digitais é importante planejar as atividades ciente das metas 
desejadas, adequando-as de forma que os objetivos gerais esperados sejam 
condizentes com os objetivos específicos. Embora isso seja um requisito 
necessário a toda as atividades pedagógicas, no caso específico dos fóruns 
digitais os resultados negativos tendem a ser mais evidentes. Uma proposta feita 
no estudo foi a de explorar a estratégia de “solução de problemas” segundo os 
pressupostos da teoria de Inteligências Múltiplas e do Ensino para a Compreensão 
como um caminho interessante para se obter fóruns educacionais em que ocorram 
diversas interações e nos quais os alunos contribuam, façam questionamentos, 
apresentem hipóteses ou negociem sentidos. Segundo tais pressupostos, o 
processo de solucionar problemas envolve atitudes como: tomar decisões, gerar 
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novos desafios/questionamentos, ser criativo, trabalhar em equipe, elaborar 
“produtos” valorizados culturalmente, entre outras. Concepções semelhantes 
podem ser encontradas nos pressupostos do ensino comunicativo (Abreu-e-Lima, 
2006), ou na constituição de uma comunidade de aprendizagem (Reil & Polin, 
2004).  
Após discriminar esses sete fatores, surgiu a necessidade de se 
questionar como eles poderiam ser articulados de forma a beneficiar o 
planejamento das atividades em outros contextos de uso de fóruns de discussão 
com finalidades educacionais. Acreditamos que uma maneira viável de elaborar 
um plano disciplinar que contemple e articule tais fatores seria nortear as 
atividades pedagógicas pelos preceitos do Ensino para a Compreensão (EpC), 
discutido em mais detalhes no capítulo 3 do presente estudo. Retomando essa 
discussão, gostaríamos de destacar quatro parâmetros a serem considerados por 
educadores interessados em explorar fóruns digitais em contextos de ensino: 
 
1- Tópicos gerativos  
Ao se definir um tópico gerativo, ou seja, um assunto que servirá de 
eixo temático para a disciplina (como Inteligências Múltiplas e Trabalho com 
projetos, no primeiro estudo, e Tutoria Virtual, no segundo), os organizadores do 
plano curricular já devem ter em mente o público alvo previsto. Uma maneira de se 
conseguir definir o tópico gerativo, então, seria pensar em sua relevância para 
esse público, que será a futura comunidade de aprendizagem. Com base nessa 
avaliação, cabe aos organizadores do plano curricular projetar atividades que 
levem os integrantes dessa comunidade a construir rotinas, desenvolver 
atividades em grupo, realizar interações sociais, contribuir com experiências 
pessoais, construir conhecimentos e dividir um senso de propósito e interesses 
compartilhados. 
 
2- Objetivos de compreensão 
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Para se elaborar os objetivos de compreensão, entendemos ser 
necessário definir tanto os objetivos norteadores, que visam o que deve ser 
compreendido ao longo do curso, quanto os objetivos específicos, referentes a 
cada unidade ou pequeno grupo de performances de compreensão. Como a 
relação entre os objetivos gerais e os específicos deve ser explicita e ambos 
devem estar correlacionados ao tópico gerativo e demais interesses da disciplina, 
é importante definir quais metas devem ser alcançadas e em quais atividades se 
torna mais saliente e objetivo.  
Como já citamos no capítulo 3, Blythe (1998, p. 46) observa que “os 
alunos que se envolvem com os objetivos e as performances de compreensão (...) 
também se engajam com os outros alunos, se organizam e retêm mais 
informações”, o que contribuiria, por sua vez, para a formação e manutenção de 
laços básicos para se ter uma comunidade.  
Outro fator a ser ressaltado é que todos os objetivos de compreensão 
devem ser públicos e estarem disponíveis a todos, de maneira clara e em 
vocabulário acessível. Quando se compartilha os objetivos a serem alcançados, 
tanto ao longo do curso quanto pontualmente, nas atividades, os participantes 
podem vislumbrar o que se espera por resultado de sua participação, dando assim 
as primeiras pistas da prática social esperada e dos tipos de letramentos 
necessários para a sua atuação.  
 
3- Performances de compreensão 
Segundo os pressupostos do EpC, as atividades realizadas pelos 
alunos deveriam ser pensadas como performances, ou seja, os alunos deveriam 
desempenhar um papel atuante, criando questionamentos, soluções ou produtos 
sociais. Essa performance precisa, além disso, estar atrelada à concepção do 
termo “compreender”, entendido como a habilidade de se pensar e agir 
flexivelmente com o que se sabe. Além disso, essa performance deve ser 
necessariamente construída e demonstrada de maneira visível. Se ficar claro para 
os alunos que se espera essa postura de criar, realizar algo e demonstrá-lo, 
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propôr/negociar soluções, eles terão a necessidade de atuar coerentemente com a 
proposta e, assim, as interações podem ocorrer de maneira mais constante e 
objetiva. Fóruns digitais criados para postar apenas impressões subjetivas e 
pessoais podem ter baixa participação, como visto no estudo um, enquanto um 
fórum com objetivos concretos (como, por exemplo, no segundo estudo, “criar um 
feedback a ser entregue”) tende a mobilizar o grupo a produzir um produto  
coletivamente.  
Outro ponto relevante sobre as performances de compreensão é que 
seus objetivos e critérios de avaliação são explícitos e sua realização está atrelada 
a outras atividades dentro do programa curricular. Essa correlação explícita com 
outras atividades previstas pelo objetivo geral de um curso/uma disciplina salienta 
a importância de se cumprir os prazos do cronograma previsto para cada uma das 
atividades.  
 
4-  Avaliação contínua e processual 
Ao realizar uma avaliação informal durante as performances (feedback 
durante o processo), seja tal avaliação entre pares ou entre outros atores 
participantes no processo, que não o professor, os alunos tem a necessidade de  
avaliar suas próprias atitudes e estratégias que adotam para atingir os objetivos da 
atividade, tendo por parâmetro os critérios avaliativos previamente estipulados. Ou 
seja, um aluno que sabe quais comportamentos são esperados dele dentro de um 
fórum educacional, os tipos de contribuições esperados, os objetivos a serem 
alcançados e como será avaliado, sabe também como deve se portar naquele 
contexto social.  Isso leva a uma percepção mais consciente sobre os vários 
letramentos necessários para atuar de forma adequada no gênero fórum de 
discussões em contextos específicos. Cabe ao docente estimular o aluno a trilhar 
um melhor caminho para a meta específica da performance, bem como as metas 
gerais do curso, em vez de assumir o papel daquele que responde dúvidas e é o 
elemento  central do processo de aprendizagem.  
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Essa breve retomada dos quatro itens do Ensino para a Compreensão, 
articulada aos sete fatores encontrados nos dois estudos realizados, explica, ao 
nosso entender, a possibilidade de sucesso de fóruns de discussão com propostas 
pedagógicas em ambientes educacionais. 
Concluindo nossas considerações, entendemos que os fatores 
apontados nessa pesquisa podem não ser os únicos possíveis na determinação 
do sucesso de fóruns digitais educacionais. Mais estudos precisam ser feitos, 
inclusive para verificar de forma mais detalhada as sugestões aqui propostas. 
Feita essa ressalva, gostaríamos de enfatizar a nossa posição de que a teoria do 
Ensino para Compreensão é uma orientação promissora para nortear a criação de 
fóruns digitais que possam de fato promover modos de aprendizado colaborativos 
e cooperativos.  
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8. ANEXOS 
 
ANEXO 1.1 
Uma possível organização da Matriz de EpC: 
 
Author(s):   
 
Throughlines 
 
Name: Description 
 
 
Grade:  Description 
Subject:  Description 
Description:  Description 
 
Generative Topics 
Name: Description 
 
 
Unit Level Understanding Goals 
First UG Second UG: Third UG 
Description Description Description 
(1) (2) (3) 
 
Unit Level 
Understanding Goals 
Understanding 
Performances Ongoing Assessment 
(#1) 
  
Name of the UP:  
Description 
Name of the OA:  
Description 
(#1) 
  
Name of the UP:  
Description 
Name of the OA:  
Description 
(#1) 
  
Name of the UP:  
Description 
 
 
 
Name of the OA:  
Description 
(#2) 
  
Name of the UP:  
Description 
Name of the OA:  
Description 
(#2) 
  
Name of the UP:  
Description 
Name of the OA:  
Description 
(#2) 
  
Name of the UP:  
Description 
 
 
 
Name of the OA:  
Description 
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(#3) 
  
Name of the UP:  
Description 
Name of the OA:  
Description 
(#3) 
  
Name of the UP:  
Description 
Name of the OA:  
Description 
   
 
Based on the graphic organizer created by Lois Hetland and the President and Fellows of Harvard College (on 
behalf of Project Zero) and presented in the Teaching for Understanding Guide by Blythe & Associates. 
 
ANEXO 1.2 
Um exemplo montado de matriz de EpC. (do livro de Blythe, 1998; p. 
101) 
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ANEXO 2 
 
EVALUATING YOUR COLLEAGUES’ PROJECT WORK 
 
Evaluator’s name: 
 
Name of the project: 
 
ALL ANSWERS MUST BE GRADED AS:  
3 – Excellent  2 – Sactisfatory  1 – Needs Work 
 
RESEARCH: 
A. The group used at least three different types 
of materials (for example: movie, text, 
picture, etc.) 
 
B. The group has documented sources of 
information 
 
C. The group has gathered interesting and 
new information about the subject 
 
COHERENCE 
A. The relationship among Transversal Subject/ 
intelligences involved/activities is clear 
 
B. The language topics pointed out to be 
worked can be seen in the material 
provided. 
 
C. The level of the activities is in accordance 
with the background knowledge of the 
chosen target group. 
 
PRESENTATION 
A. The project work is clear and well 
presented 
 
B. It’s easy to visualize how to apply the 
activities (write down which activities you 
got confused about) 
 
C. The activities give details about the  
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material to be used (all materials are 
included) and how to prepare them to the 
classes. 
D. The students’ handouts are provided at the 
end of the project 
 
CREATIVITY 
A.  Write down the most creative activities (if 
any) 
 
B. Write down the least creative activities (if 
any) 
 
If you have to give a grade (from 1 to 10) to this 
work, which grade would you give? 
 
 
ANEXO 3 
 
Olá pessoal, tudo bem com vcs?  
profa, parabéns (atrasado) prá vc, muitas felicidades, muita saúde e paz.  
Pessoal, queria que vcs me desculpassem pela ausência, mas é que me mudei de cidade e só 
agora consegui me conectar (numa lan house, por enquanto). Provavelmente, na quinta-
feira estarei novamente na ativa, pois só nesse dia será reinstalada minha conexão na rede. 
Até lá, tentarei me virar por aqui mesmo.  
Achei muito interessante o nível de interação ocorrido nesse fórum, coisa que não havia 
acontecido nos fóruns anteriores. Li todas as mensagens enviadas por vcs e achei muito 
importante as colocações do DO em relação à organização da tabela de resposta/interação 
entre os participantes da EducAzul, bem como a análise das respostas feita pelo AM.  
Acredito que a interação entre o grupo EducAzul ficou um pouco defasada por causa do 
momento em que as respostas foram dadas. Quando vc entra no fórum e este não apresenta 
nenhuma resposta anterior, fica impossível ter qualquer interação, não é mesmo? Acredito 
que muito disso aconteceu com o nosso grupo, pois quando entrei nos fórus anteriores 
somente a FO havia respondido as questões propostas.  
Claro que entrei posteriormente para verificar as demais respostas dadas pelo restante do 
grupo, mas como estou “fora do ar” ficou um pouco mais difícil acompanhar toda 
discussão.  
Essa situação poderá ocorrer a qualquer momento num processo de tutoria, tanto com os 
tutores, quanto com os próprios alunos.Fica evidente que o tutor deverá monitorar a 
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resposta dos alunos a todo o momento, pois só assim conseguirá uma efetiva interação entre 
eles.  
Em relação às respostas/interações do grupo EducAzul, percebi, como os demais colegas, 
que as normas de netiqueta foram respeitadas, bem como as demais normas pré-
estabelecidas para uma boa comunicação entre os participantes, como parágrafos curtos, 
textos organizados, etc.  
Olhando atentamente para as respostas do grupo EducAzul notei que houve interação entre 
eles (concordando com o que a AN colocou) pois a citação de “fulano” ou de “beltrano”, 
para mim representa algum tipo de interação sim.  
O que não foi colocado até então, e que para mim foi muito perceptível, é que a maioria de 
nós (turma laranja/ Janela da Alma) bem como o pessoal do EducAzul, não recebeu a 
resposta do tutor como ofensiva ou desestimulante para o aluno (com exceção do DO e da 
aluno5).  
Pelas respostas do grupo EducAzul, o grande problema se restringiu principalmente ao fato 
de Grosman tentar “forçar” uma interação de Vitorino com os demais alunos, além chamar 
atenção pelo fato de que o aluno entregava as tarefas muito próximo dos prazos 
estabelecidos, motivo esse que provocava essa pouca interação.  
Achei interessante também as possíveis soluções dadas por alguns do EducAzul para 
resolver o problema de Vitorino, por meio de chats particulares (aluno1) e disponibilização 
de material complementar (aluno1 e aluno3) e fóruns de discussão (aluno1, aluno3 e 
aluno2).  
Concordo também com a AN que poderia haver uma maior interação entre o grupo se 
fossem colocadas questões sobre o caso Vitorino, como as sugeridas pelo AT, por exemplo.  
Por fim, gostaria também de parabenizar a aluno5, não só pela organização do texto, mas 
também pela postura e visão crítica frente ao exercício proposto.  
Enfim, gostaria de me desculpar novamente com o grupo e dizer que logo estarei de volta, a 
todo vapor.  
Um abraço a todos.  
AF  
 
 
